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Dans ce mémoire, nous allons traiter d’intégration sociale au groupe-classe des élèves à 
besoins éducatifs particuliers. Au cours de ce travail, nous allons simplifier ce dernier terme 
par l’abréviation “BEP”. 
Nous pensons que cette problématique est pertinente car pour réaliser l’inclusion, l’un des 
facteurs primordiaux est l’intégration sociale, comme le montrent bien Sermier (2012) et 
Vienneau (2002). D’ailleurs, Koster et al. (2009 ; 2010) vont aussi dans ce sens: ils soulignent 
que, comme l’inclusion d’élèves à besoins particuliers dans la classe régulière est de plus en 
plus commune dans le monde entier, la prise en compte de cette facette majeure de l’inclusion 
a une grande importance (traduction libre, p.136, 2009). De plus, l’inclusion est la visée 
politique de l’école suisse actuelle, puisque la Suisse a ratifié la Déclaration de Salamanque 
(UNESCO, 1994). En tant qu'enseignantes, nous pensons que nous devons tenter de tout 
mettre en œuvre pour la réaliser. 
Nous supposons que les élèves BEP ont généralement plus de difficultés d’intégration sociale 
que les autres élèves. L’enseignant aurait un grand pouvoir d’aide à l’intégration sociale des 
élèves, selon Ricard (2007). Notre but, dans le cadre de notre mémoire de Bachelor, sera de 
déterminer si les élèves BEP de nos deux classes respectives sont en difficulté au niveau de 
leur intégration sociale ainsi que de sonder leurs ressentis quant à celle-ci. Nous espérons 
également que des pistes d’action pour une meilleure intégration sociale des élèves BEP 
pourraient se dégager, à la fin de notre mémoire.  
En effet, la seule étude que nous avons lue pour l’instant, et qui décrit les affects et percepts 
des élèves BEP par rapport à leur intégration sociale, est l’étude de Bourgeois (2014). 
Justement, Bourgeois pense que le vécu des élèves BEP n’est pas suffisamment interrogé. 
Or, la prise en compte du vécu de ces élèves par rapport à leur intégration sociale peut être 
intéressante pour tirer des premières hypothèses sur les raisons pour lesquelles leur intégration 
sociale ne fonctionne pas et sur les ressources et obstacles existants pour l’améliorer. Ricard 
(2007) s’intéresse d’ailleurs justement à la question de savoir ce qui influencerait 
positivement leur intégration sociale. Peut-être pourrions-nous voir des régularités dans les 
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éléments évoqués par les élèves et cela pourrait peut-être nous donner envie ou donner envie à 
d’autres chercheurs de creuser dans ces directions ? 
Cette problématique retient également tout notre intérêt car nous avons toutes deux vécu des 
expériences, dans le cadre de nos stages, qui nous ont amenées à réfléchir à la thématique de 
l’intégration sociale et au ressenti des élèves BEP par rapport à celle-ci. 
En effet, l’une d’entre nous a rencontré une situation de classe dans laquelle une élève 
présentant des troubles obsessionnels et des traits autistiques était intégrée physiquement mais 
rejetée socialement. La situation vécue par la seconde auteure de ce travail est tout aussi 
problématique. Dans sa classe de stage, une élève avec un syndrome d’Asperger, ne 
participant pas aux jeux durant la récréation, était souvent rejetée et moquée par ses pairs. 
Nous nous inquiétions beaucoup des expériences de harcèlement et de victimisation que 
pourraient vivre nos élèves à besoins particuliers, et Avramidis (2013) confirme nos 
inquiétudes en recensant plusieurs études qui prouvent que ces élèves-là sont effectivement 
plus à risque de vivre ce genre d’expériences.  
Une dernière raison de notre intérêt pour cette thématique est que nous voudrions toutes deux 
poursuivre notre formation à la Haute Ecole Pédagogique du canton de Vaud par un Master 
en enseignement spécialisé.  
Plusieurs concepts doivent être définis dans notre cadre théorique et une clarification par 
rapport au contexte dans lequel sera effectuée notre recherche est nécessaire. Dans la partie 
qui suit, nous allons donc traiter de la différence entre les concepts d’intégration scolaire et 
d’inclusion ainsi que de l’état actuel de la question de l’intégration/inclusion en Suisse et dans 
le canton de Vaud. Nous allons également définir plus précisément l’intégration sociale en 
classe et recenser quelques résultats de recherche sur l’intégration sociale des élèves BEP. 
Dans la partie empirique, nous allons décrire l'étude que nous avons mise en place pour 
répondre à nos questions de recherches qui traitent de l’acceptation sociale, des amitiés et du 




Intégration scolaire et inclusion 
Tout d’abord, nous allons tenter de délimiter le terme “intégration” et le terme “inclusion”, ce 
qui n’est pas tâche facile. C’est après nos différentes lectures que nous avons conclu qu’il faut 
faire très attention à différencier ces deux termes. En effet, d’un auteur à l’autre, ce que l’on 
comprend par intégration peut être totalement différent. Thomazet (2008) souligne que “dans 
les pays francophones, le terme en usage – intégration – utilisé depuis plus de 20 ans, 
regroupe des réalités très différentes allant de l’intégration-mainstream à l’école inclusive” 
(p.131). Cela voudrait dire que ce terme-ci peut être compris comme intégration des élèves 
BEP uniquement sur le plan physique dans une école ordinaire, tout comme il peut être 
compris comme inclusion. Pire, selon Vienneau (2006) “certaines personnes non averties” 
(p.9) ont “tendance à confondre les deux termes et à les utiliser de façon interchangeable” 
(p.9). 
Selon Sermier (2012) et Vienneau (2002), l’intégration est un terme qui, très souvent, ne 
signifie que l’intégration physique des élèves BEP. C’est-à-dire que l’élève est présent 
physiquement dans l’école régulière, mais qu’il fréquente une classe spécialisée, donc qu’il 
n’est inclus ni socialement ni pédagogiquement. Sermier (2012) précise donc dans son étude 
qu’elle ne parle d’intégration que lorsque l’élève est présent dans la classe régulière et intégré 
socialement et pédagogiquement. Mais, pour nous, ce terme d’intégration n’est pas concluant, 
comme nous l’avons lu dans l’étude de Thomazet (2008). Un nouveau terme, comme celui 
d’inclusion serait nécessaire pour se mettre d’accord, selon nous.  
D’ailleurs, d’après Sermier (2012) et Vienneau (2002), l’inclusion est un concept qui a été 
développé suite aux insatisfactions des retombées de l’intégration. En effet, selon eux, 
l’inclusion va plus loin que l’intégration, car elle exige comme condition sine qua non une 
intégration physique, administrative, sociale et pédagogique des élèves de tous les types de 
besoins particuliers. L’inclusion nous paraît donc être un concept plus précis, car, comme le 
dit Sermier (2012) en recensant différentes littératures: 
La plupart des experts s’accordent sur le fait que l’inclusion devrait être comprise dans 
son sens large, autrement dit comme impliquant une réforme radicale de la culture et 
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de l’organisation de l’école dans son ensemble avec pour but d’assurer à tous les 
enfants l’accès à l’ensemble des opportunités éducatives et sociales offertes par 
l’école. [...] L’école ordinaire doit transformer ses pratiques pour mieux faire face à la 
diversité des élèves [...] (pp. 63-64). 
Ce consensus entre la plupart des auteurs ne signifie pas, malgré tout, que différentes 
conceptions de l’inclusion ne soient pas possibles. Comme le disent Bataille et Midelet 
(2014), « les concepts intégration et inclusion ne sont pas porteurs du même sens en fonction 
du pays étudié» (p.8).  Le concept d’inclusion, lui aussi, peut donc paraître flou, car il peut 
être compris de façon plus ou moins extrême, comme le dit Sermier (2012), bien que, comme 
vu ci-dessus, la plupart des auteurs sont d’accord entre eux.  
Si nous nous intéressons à ce qu’il en est en Suisse, dans l’article 98 alinéa 2 de la Loi sur 
l’Enseignement Obligatoire (Grand Conseil de l’Etat de Vaud, 2013) et les articles 1 et 2 
alinéas b de l’Accord intercantonal sur la collaboration dans le domaine de la pédagogie 
spécialisée (Conférence suisse des Directeurs Cantonaux de l'Instruction Publique (CDIP) 
2007), il est traité d’intégration et non d’inclusion. 
Sermier (2012) dit d’ailleurs que la Suisse est l’un des pays les moins intégratifs d’Europe, 
malgré sa ratification de la Déclaration de Salamanque (UNESCO, 1994). Pour la Suisse, 
l’objectif à atteindre, dans un premier temps, serait de réduire l’exclusion scolaire (classe 
spéciale, institution spécialisée, etc.).  
Par contre, l’intégration telle qu’elle est comprise par les textes de loi implique « le respect du 
bien-être et des possibilités de développement » des élèves intégrés (CDIP, 2007, p. 2 et LEO, 
2013, art. 98 alinéa 2). En effet, l’appui pédagogique, la pédagogie spécialisée et les mesures 
éducatives d’accompagnement prévues selon les situations par ces textes pourraient nous 
amener à penser que la Suisse se dirige vers une intégration dans tous les domaines 
(pédagogique et social y compris). Cependant, nous exposons là notre interprétation et nous 
soulignons tout de même que ces deux textes ne clarifient pas leur compréhension du terme 
“intégration”. 
C’est là que la question du terme à choisir pour notre mémoire, intégration ou inclusion, doit 
être posée.  Rappelons que notre travail se situe dans le contexte suisse. Nous parlerons 
d’inclusion, bien que le terme utilisé par les textes de lois précités soit celui d’intégration, car 
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nous pensons que la différence devrait être la norme, en Suisse y compris, et que tous les 
élèves devraient être intégrés sur les plans physique, administratif, social et pédagogique. 
Cette vision correspond à ce que Sermier appelle l’inclusion (p. 64, 2012) en recensant 
différentes études. Le terme inclusion est donc celui qui correspond le mieux à notre idéal, 
c’est pourquoi nous le choisissons.  
Notre questionnement suivant porte sur la réalité du terrain en Suisse. Les élèves BEP suisses 
sont-ils réellement inclus? L’Organisation de Coopération et de Développement Economiques 
(OCDE, 2010) démontre statistiquement que la Suisse est l’un des pays les moins inclusifs, 
car il n’y a souvent même pas d’intégration sur le plan physique. Elle dénombre plus de 4% 
d’élèves fréquentant l’institution ou la classe spéciale et non pas l’école ordinaire. Mais 
attention à la lecture de ce pourcentage, car, avant le concordat sur l’Harmonisation de la 
Scolarité Obligatoire (HarmoS, CDIP, 2011), la Suisse présentait vingt-six réalités différentes. 
Effectivement, les systèmes scolaires différaient d’un canton à l’autre. En effet, en 2011, 
l’Office Fédéral de la Statistique (OFS) démontre des différences notables entre les cantons, 
l’exclusion allant d’1,8% au Valais à 5,9% à Berne. Le concordat HarmoS permet 
“l’harmonisation des systèmes scolaires cantonaux, plus précisément une harmonisation à 
l’échelle nationale de leurs structures principales et une harmonisation de leurs objectifs 
essentiels” (CDIP, 2011, p. 3). Ce qui devrait signifier que, bientôt, suite aux retombées de ce 
concordat et surtout de l’Accord intercantonal sur la collaboration dans le domaine de la 
pédagogie spécialisée (CDIP, 2007), il est possible que les écarts entre les pourcentages 
d’exclusion des différents cantons deviennent moins frappants. Les cantons auront en effet 
tous le même objectif: l’intégration (dans tous les domaines, nous l’espérons). Celle-ci doit 
être privilégiée, selon la LEO (Grand Conseil de l’Etat de Vaud, 2013). Le canton de Vaud, 
dans lequel nous nous situons, va donc devoir réduire son pourcentage d’exclusion qui est de 
5,3% (OFS, 2011). Il serait intéressant de voir si les élèves BEP seront donc de plus en plus 
inclus, suite à ce concordat. 
Comment peut-on réaliser l’inclusion ? Tout d’abord, il faudrait que tous les élèves soient 
intégrés physiquement en classe ordinaire. Puis, il faudrait pouvoir réaliser l’intégration 
pédagogique et sociale. Arrêtons-nous sur le terme d’intégration pédagogique, qui cache aussi 
des réalités parfois différentes. En effet, selon l’idée générale de Vienneau (2002), il faudrait 
différencier les parcours et individualiser l’enseignement à l’intérieur de la classe régulière 
pour parvenir à l’inclusion. Tandis que Sermier (2012), en faisant référence aux idées 
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générales de plusieurs auteurs, avance que l’inclusion “[...] s’adresse à tous les élèves en 
général” (p.64) et non pas uniquement aux élèves BEP. Cela signifie que des mesures de 
différenciation et de variation doivent être prévues pour tous les élèves et non pas pour 
chaque individu en particulier.  
Comme nous pouvons le voir, l’intégration pédagogique peut avoir plusieurs significations. 
Nous n’allons pas aller plus loin, puisque nous nous intéressons à l’intégration sociale, qui, 
elle aussi, est difficile à définir.  
L’intégration sociale en classe 
L’intégration sociale au sens large désigne, selon Tabin (s.d.), le processus d’insertion de 
personnes étrangères à un groupe social dans celui-ci. Par exemple, le passage du statut 
d’enfant (ou d’adolescent) à celui d’adulte est une intégration sociale dans le groupe des 
« adultes ». Dans le travail présent, c’est le concept d’intégration sociale dans le cadre scolaire 
qui doit être expliqué, au vu des objectifs de notre mémoire.  
Vienneau (2002) parle de l’intégration sociale en s’intéressant aux effets de l’inclusion des  
élèves BEP en classe régulière. Il se réfère à plusieurs études qui analysent ces effets à travers 
les résultats scolaires et l’intégration sociale de ces élèves. Cet auteur souligne que ces études 
« semblent indiquer que les élèves en difficulté qui sont intégrés en classes ordinaires ont un 
meilleur rendement scolaire et sont socialement mieux intégrés que leurs pairs des classes 
spéciales » (p.268). Nous nous demandons si Vienneau (2002) voulait ici dire que 
l’intégration physique dans la classe générait directement une intégration sociale. 
En tout cas, Ricard (2007) dit qu’il ne suffit pas d’être intégré physiquement en classe 
ordinaire pour être intégré socialement. Son étude, qui s’intéresse à une population d’élèves 
présentant des déficiences intellectuelles, est arrivée à la conclusion que la qualité de 
l’intégration sociale de ceux-ci est directement liée aux actions que pose l’enseignant de la 
classe ordinaire. Nous considérons que nous pouvons élargir les résultats de l’étude de Ricard 
(2007) à toute la population des élèves BEP. 
D’autre part, Farrell (2009), repris par Koster et al. (2009), souligne qu’être inclus dans 
l’école régulière, c’est participer activement à la vie scolaire, être un membre valorisé de la 
communauté scolaire et être considéré comme un membre à part entière. Avramidis (2013) 
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remarque également qu’il ne suffit pas de mettre les élèves BEP avec les élèves ordinaires. Un 
changement de regard sur les élèves à besoins particuliers est nécessaire, de même que le 
soutien des interactions et la mise en place de groupes de travail, selon cet auteur.  
En outre, Ricard (2007) nous a permis d’éclaircir le concept d’intégration sociale. Dans son 
article, la mesure de celui-ci est faite sur la base des indicateurs suivants : 
●    Indices prélevés à partir des informations données par les autres élèves sur 
l’élève dont l’intégration est mesurée : 
○    La cote d’appréciation durant les jeux 
○    Le nombre de personnes désignant l’élève comme ami 
●    Indices à partir des informations données par l’élève mesuré : 
○    L’anxiété face aux interactions avec les pairs 
○    Le sentiment de solitude auto-rapporté 
○    Le nombre de personnes désignées comme amis/es 
D’après cette mesure, nous comprenons que l’intégration sociale d’un élève BEP est 
définissable au travers d’informations que les autres élèves donnent sur lui ainsi qu’à partir de 
ce que répond l’élève lui-même. L’intégration sociale dépend donc des autres élèves et de 
l’élève BEP lui-même. 
Ricard (2007) dit aussi que l’intégration sociale peut être influencée par trois facteurs: « le 
degré de déficience » (p.5) de l’élève, « les compétences sociales de l’élève » (p.6) et « les 
actions entreprises par l’enseignant de classe ordinaire afin de promouvoir, ou non, 
l’intégration sociale » (p. 7) des élèves à besoins particuliers. 
Cependant, Bourgeois (2014) tente d’apprécier la qualité de l’intégration sociale des élèves 
BEP scolarisés dans une classe ordinaire en utilisant des entretiens semi-directifs qu’elle fait 
passer uniquement à ces élèves. Cela contredit la conception binaire de l’intégration sociale 
que nous avons décelée chez Ricard (2007). En effet, Bourgeois n’interroge pas les élèves de 
la classe dans laquelle sa population de recherche est scolarisée. Or, nous sommes d’accord 
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avec Ricard, qui considère qu’un élève ne peut être perçu comme intégré socialement ou non 
qu’à partir du moment où autant lui que ses camarades ont été interrogés. Par ailleurs, Koster 
et al. (2009) distinguent les études qui parlent de l’intégration sociale en partant uniquement 
du point de vue de l’élève concerné et celles qui prennent en compte celui des élèves qui 
l’entourent. Selon eux, il est donc important de considérer les deux points de vue. 
Les plus grands éclaircissements quant à la définition de l’intégration sociale des élèves BEP 
nous ont d’ailleurs été apportés par cette même étude de Koster et al. (2009). Il s’agit de notre 
seule source qui définit explicitement ce concept complexe. En effet, Bourgeois (2014) et 
Ricard (2007) traitent de celui-ci sans le définir, bien que nous ayons précédemment réussi à 
tirer quelques éléments de définition.  
Koster et al. (2009) se donnent comme but de recenser toutes les études qui définissent, 
implicitement ou explicitement, l’intégration sociale. Ils soulignent que différents synonymes 
sont utilisés pour ce concept, de manière interchangeable, dans la littérature. A part le terme 
d’intégration sociale, que nous avons choisi d’utiliser, sont aussi utilisés les termes 
d’inclusion sociale de participation sociale. 
Concrètement, ces auteurs définissent l’intégration sociale, qui est de fait la dimension sociale 
de l’inclusion, par quatre caractéristiques. Selon eux, « la participation sociale d’élèves BEP 
dans une classe régulière est définie par la présence de contacts et interactions sociales 
positives entre ces enfants et leurs pairs; l’acceptation par leurs pairs; les relations sociales et 
amitiés qu’ils entretiennent avec leurs pairs et la perception que ces élèves ont de leur propre 
acceptation par les autres » (traduction libre, p. 135). 
D’après le tableau ci-dessous de Koster et al. (2009) et l’étude de Ricard, on pourrait dire que 
la perception des élèves BEP est en fait le ressenti des élèves par rapport à leur propre 
intégration sociale. Ainsi, un élève pourrait avoir des amis, avoir de multiples interactions 
positives avec ses pairs, être accepté par les autres mais ne pas se percevoir intégré pour 
diverses raisons (manque de confiance en soi, sentiment que tout le monde est contre lui, 
etc.). A l’inverse, un élève pourrait aussi être mesuré comme non intégré socialement du point 
de vue du nombre d’amis, des interactions positives et de l’acceptation par les autres mais ne 
pas se ressentir comme tel et penser avoir beaucoup d’amis, par exemple. C’est pour cela que 
nous pensons qu’il est important de prendre en compte la perception des autres élèves de la 
classe et de l’élève lui-même.  
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Figure 1. Tiré de Koster et al., 2009, p. 134 
L’intégration sociale des élèves à besoins particuliers comprend donc quatre dimensions pré-
citées et qui se divisent elles-mêmes en plusieurs sous-dimensions. Trois dimensions du 
tableau s’intéressent aux perceptions des autres élèves par rapport à l’élève BEP, tandis 
qu’une dimension traite uniquement de la perception de cet élève lui-même. Nous allons nous 
intéresser plus particulièrement, dans la dimension des amitiés, à la sous-dimension des 
amitiés réciproques; dans la dimension de l’acceptation par les pairs, aux sous-dimensions de 
préférences sociales et rejet social; dans la dimension de la perception des élèves BEP, à la 
sous-dimension que nous avons appelée “sentiment d’appartenance”, en nous référant à 
Richer et Vallerand (1998). Nous avons donc mis en lien cette dernière étude à celle de 
Koster et al. (2009), mais nous allons vous expliquer plus en détails les raisons de ce 
fusionnement dans notre méthode de recherche.  
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Résultats des recherches sur l’intégration sociale des élèves à 
besoins particuliers scolarisés en classes ordinaires  
Etat général de l’intégration sociale 
Les élèves BEP ont, selon l’étude de Koster et al. (2010), un degré d’intégration sociale 
satisfaisant, bien qu’étant en moyenne moins intégrés socialement que leurs pairs. Bourgeois 
(2014), elle aussi, conclut que l’intégration sociale des élèves handicapés qu’elle interroge est 
plutôt mitigée. Ce qui est inquiétant, selon Avramidis (2013), c’est que, selon plusieurs 
études, cette tendance se généralise à plusieurs systèmes éducatifs.  
Ces difficultés d’intégration sociale sont à prendre en considération, car Koster et al. (2010) 
rapportent qu’elles ont un impact sur le développement social des élèves, tant du côté de leurs 
compétences sociales que du côté de leur estime de soi. Et si les compétences sociales se 
dégradent, cela aura une rétroaction forcément négative sur l’intégration sociale de l’élève, 
comme on peut le déduire à partir de l’étude de Ricard (2007). A terme, les élèves 
risqueraient même de développer des troubles externalisés ou internalisés, comme le craignent 
Koster et al. (2010). Donc, c’est un cercle vicieux qui s’installerait et qui pourrait, une fois 
adulte, avoir des conséquences sur l’entrée dans le monde du travail et dans la vie 
personnelle. 
Mentionnons que Koster et al. (2010) n’ont pas relevé de différences significatives dans 
l’intégration sociale d’élèves de types de handicaps différents. Cela conterdit les résultats de 
Ricard (2007), qui disent que le type de handicap influence l’intégration sociale des élèves. Il 
serait intéressant de voir ce qu’il ressortira dans nos résultats.  
Acceptation par les pairs: préférences et rejet 
Koster et al. (2010) ont démontré, dans leur recherche, que les élèves BEP sont moins 
acceptés par leurs pairs que les élèves ordinaires. En 2009, ces mêmes auteurs remarquaient 
déjà, en recensant un grand nombre d’études, que les élèves à besoins particuliers sont plus 
souvent rejetés.  
En outre, à partir des informations de l’article de Ricard (2007), nous voyons que les élèves à 
déficience intellectuelle sont plus rejetés que les élèves réguliers. Bien qu’il s’agisse d’une 
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population plus précise des élèves BEP, nous considérons que c’est un résultat qui appuie les 
propos de Koster et al. (2009).  
Cependant, il faut nuancer ces résultats, puisque Koster et al. (2010) remarquent tout de 
même que la plupart des élèves BEP sont acceptés par leurs pairs.  
Amitiés réciproques 
Selon Koster et al. (2010), la différence entre les élèves BEP et les élèves sans BEP au niveau 
de leurs amitiés est significative. En effet, les élèves BEP ont tendance à avoir moins 
d’amitiés réciproques que leurs pairs et font moins souvent partie d’un groupe d’ami, d’après 
les résultats de cette étude. Cependant, selon Koster et al. (2010), la plupart de ces élèves ont 
un ou plusieurs amis dans la classe, ce qui est un point positif.  
Sentiment d’appartenance 
Comme nous l’avons mentionné dans l’introduction de notre mémoire, peu d’études 
s’intéressent au ressenti et au vécu des élèves BEP quant à leur intégration sociale.  
Néanmoins, Koster et al. (2010), nous apportent une information cruciale sur la perception de 
l’intégration sociale des élèves BEP. Ils ont en effet été surpris de constater que les élèves 
BEP se sentaient autant acceptés par leurs pairs que les élèves ordinaires. C’est-à-dire qu’ils 
percevaient de manière tout aussi positive leur intégration sociale que les élèves réguliers. Il 
était attendu que cela ne soit pas le cas, autrement dit que les élèves BEP aient une perception 
plus basse, puisqu’ils ont une moins bonne intégration sociale. En recensant plusieurs études, 
Koster et al. (2010) ont aussi mis en exergue que les élèves à besoins particuliers auraient une 




Questions de recherche et hypothèses 
Nous avons posé quatre questions de recherche dans notre mémoire. La première question que 
nous nous posons est la suivante :  
Quelle est l’acceptation sociale par leurs pairs d’élèves BEP scolarisés en classe régulière? 
L’objectif est de voir si les élèves BEP inclus dans une classe de l’enseignement obligatoire 
seraient acceptés ou non par leurs camarades et à quel degré. Notre hypothèse, que nous 
formulons à partir des lectures de Koster et al. (2009 ; 2010) et Ricard (2007), est que 
l’acceptation sociale des élèves BEP de nos classes sera satisfaisante mais mitigée: nous 
imaginons qu’ils seront moins bien acceptés par leurs pairs ordinaires et que certains seront en 
situation de rejet. 
La seconde question est celle-ci: 
Quelles sont les amitiés des élèves BEP scolarisés en classe régulière?  
L’objectif de cette question serait de voir si les élèves BEP entretiennent des relations 
d’amitié réciproque. Concernant cette question, nous avançons l’hypothèse que les élèves 
BEP auraient moins d’amitiés réciproques que leurs pairs, mais qu’ils auraient cependant au 
moins un ami, en se basant sur l’étude de Koster et al. (2010) susmentionnée.  
Notons ici que nous nous sommes référées aux dimensions de l’intégration sociale dégagées 
par Koster et al. (2009) pour formuler les deux questions précédentes. 
Notre troisième question de recherche porte sur la dimension du sentiment d’appartenance. En 
vérité, dès le début de notre mémoire, l’étude de Richer et Vallerand (1998), qui mesurait le 
sentiment d’appartenance au travail, a attiré notre attention. Nous nous sommes alors posées 
la question de ce qu’il en serait du sentiment d’appartenance de nos élèves BEP. Après avoir 
pris connaissance de l’étude de Koster et al. (2009), nous nous sommes rendues compte que 
cette dimension n’existait pas telle quelle dans leur caractérisation de l’intégration sociale. 
C’est donc peut-être un élément qui a été peu étudié jusqu’à maintenant, ce qui nous a encore 
plus motivées à l’explorer.  
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Dans l’étude de Koster et al. (2009), il y a par contre la dimension “perception de l’élève 
BEP”. Nous avons tout de suite pensé que le sentiment d’appartenance se situerait dans cette 
dimension. Richer et Vallerand (1998) ont dégagé deux facteurs qui caractériseraient le 
sentiment d’appartenance : le sentiment d’intimité et le sentiment d’acceptation. Ce dernier 
élément figure aussi comme sous-dimension de la perception sociale des élèves BEP chez 
Koster et al. (2009) et se nomme l’acceptation par les pairs auto-rapportée. Ces deux études 
nous ont donc paru se compléter. Le premier tableau ci-dessous représente le sentiment 
d'appartenance, tel que mesuré par l'échelle développée par Richer et Vallerand (1998). 
 
Figure 2. Tiré de Richer et Vallerand, 1998, p.134 
Et voici, à nouveau, pour une lecture facilitée, le tableau qui synthétise les résultats de 
catégorisation des différents facteurs de l’intégration sociale de Koster et al. (2009): 
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Figure 3. Tiré de Koster et al., 2009, p. 134 
Et enfin, voici un tableau regroupant ces deux sources et qui nous permet de comprendre où 
se situe le sentiment d’appartenance par rapport à l’intégration sociale:  
 
Figure 4. Girardin et Bossel (2016) 
















Quel est le sentiment d’appartenance chez des élèves à besoins particuliers les moins bien 
intégrés socialement dans leur classe?  
L’objectif sous-jacent à cette question de recherche est de décrire le vécu de l’intégration 
sociale des élèves BEP les moins bien intégrés socialement, c’est-à-dire de décrire leur 
sentiment d’appartenance. En d’autres termes, nous souhaitons voir comment les élèves BEP 
perçoivent leur intégration sociale et leurs ressentis par rapport à celle-ci. En effet, les 
résultats de l’étude de Koster et al. (2010) nous ont surprises et nous désirons plus creuser 
dans cette direction.  
D’après nos lectures de Koster et al. (2010), nous faisons l’hypothèse que les élèves BEP 
auraient un sentiment d’appartenance satisfaisant. Autrement dit, nous pensons qu’ils ne 
percevraient pas complètement leur acceptation sociale et leurs amitiés réelles.  
La dernière question que nous nous posons dans ce travail est la suivante :  
Quels sont les facteurs qui, d’après les élèves BEP les moins bien intégrés, favorisent un 
meilleur sentiment d’appartenance?  
L’objectif sous-jacent à cette question de recherche est d’obtenir des pistes qui pourraient 
permettre aux enseignants d’améliorer le sentiment d’appartenance des élèves BEP.  
Description du contexte et des participants 
Dans ce travail, nous avons choisi de nous concentrer sur les élèves BEP, sans prendre en 
compte les élèves allophones. Nous allons donc nous arrêter maintenant sur le terme 
d’ « élèves à besoins particuliers » (BEP) pour bien cerner la population cible.  
Selon la CDIP (2007), le terme « élèves BEP » désigne tous les élèves menacés dans leur 
développement et dans leur formation, ayant de ce fait accès aux mesures de pédagogie 
spécialisée (p.2, article 3). Ces mesures comprennent une offre de base et une offre de 
mesures renforcées. La première comprend non seulement des mesures de pédagogie 
spécialisée, mais aussi de la logopédie, de la psychomotricité, ou du conseil et du soutien. 
Nous en concluons donc que n’importe quel élève, à un moment plus ou moins court de sa 
scolarité, peut être considéré comme ayant des besoins particuliers. Les élèves allophones, par 
exemple, peuvent aussi être compris dans la définition d’élèves BEP, car ils ont besoin d’un 
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enseignement renforcé du français à un moment donné de leur scolarité. Nous n’allons pas 
élargir notre population de recherche aux élèves allophones, car nous nous intéressons plus 
aux élèves ayant des difficultés voire des troubles d’apprentissage, d’attention etc. De plus, 
l’intégration sociale des élèves allophones relève d’un processus qui nous paraît différent du 
processus d’intégration sociale des élèves faisant déjà partie du contexte francophone. En 
effet, le fait de devoir s’adapter à une nouvelle langue et même éventuellement à une nouvelle 
culture n’est pas pareil que le fait de devoir trouver sa place dans le collectif d’une classe. 
Nous n’avons pas choisi de nous concentrer uniquement sur les élèves en situation de 
handicap, car, si n’importe quel élève, à un moment donné de sa scolarité, peut être considéré 
comme ayant des besoins particuliers, la définition du handicap, elle, est plus délimitée. En 
effet, nous pensons qu’un élève BEP n’est pas forcément un élève en situation de handicap. 
Pour tirer cette conclusion, nous nous référons à la définition du handicap de l’Organisation 
Mondiale de la Santé (OMS, 2014), qui nous permet de comprendre qu’une personne en 
situation de handicap a nécessairement une affection médicale. Sa situation est plus ou moins 
handicapante suivant l’interrelation entre les facteurs personnels et environnementaux. Donc, 
si nous avions choisi la population des élèves en situation de handicap, nous pensons que nous 
n’aurions pas forcément eu l’occasion d’accompagner des élèves dans une telle situation dans 
nos classes de stage, que nous ne connaissions pas encore au moment du début de notre 
mémoire. Il fallait donc élargir notre population de recherche aux élèves BEP en général, en 
excluant les élèves allophones. 
Récapitulons nos populations-cibles en allant dans l’ordre des questions de recherche 
choisies. Pour les deux premières questions de recherche, c’est-à-dire celle concernant 
l’acceptation sociale des élèves BEP par leurs pairs et celle concernant leurs amitiés, nous 
avons prévu d’effectuer des mesures sociométriques. Celles-ci vont sonder la population 
d’élèves de nos deux classes de stage en école publique obligatoire.  
La classe de 3P de Myriam Bossel se compose de 15 élèves âgés de six à sept ans. Il s’agit 
d’une classe d’un petit village vaudois. La plupart des élèves habitent dans ce village alors 
qu’une minorité vient d’un village voisin. Avant leur entrée en 3P, la majorité des élèves se 
connaissaient car ils avaient soit fréquenté la même classe, soit une classe parallèle en 1-2P.  
Il y a deux enfants qui répondent à la définition d’élèves BEP dans cette classe: Basile et 
Victoria (prénoms d’emprunt). Basile bénéficie du soutien d’un enseignant spécialisé à cause 
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de difficultés en lecture, notamment. Son bilan indique également une difficulté de 
concentration, sans qu’aucun trouble n’ait été diagnostiqué. Victoria, quant à elle, est 
soutenue par un enseignant spécialisé pour des difficultés en lecture et en mathématiques. En 
outre, elle consulte une logopédiste une fois par semaine pour l’aider dans ses apprentissages 
en lecture. Pour Victoria également, aucun diagnostique précis n’a été établi. 
La classe de 8P de Palina Girardin se compose de 19 élèves âgés de onze à treize ans et se 
situe dans un village voisin de la classe de Myriam Bossel. Les élèves de cette classe habitent 
différents villages adjacents. La classe de 7P a donc été formée en mélangeant des élèves de 
classes différentes. Au cours de la 7e année, un nouvel élève, Ethan (prénom d’emprunt), a 
rejoint ce groupe qui était donc, à la base, composé de 18 élèves. Sept élèves de la classe ont 
des besoins particuliers: Edon et Ali, ayant été diagnostiqués dyslexiques, Bobby, Guy et 
Ethan ayant été diagnostiqués à Haut Potentiel, Ethan ayant de surcroît des Troubles du 
Déficit d’Attention avec Hyperactivité, Daniel et Damien, n’ayant pas reçu de diagnostic mais 
ayant tous deux accès à des mesures spécialisées, l’un étant intégré temporairement dans un 
MATAS et l’autre suivant des séances de psychologie et de logopédie.  
Pour nos deux dernières questions de recherche, c’est-à-dire celle qui concerne le sentiment 
d’appartenance des élèves BEP et celle qui concerne les facteurs d’amélioration de celui-ci, 
nous avons dû mener des entretiens semi-dirigés uniquement avec les élèves BEP les moins 
bien intégrés dans nos classes, d’après les résultats de nos tests sociométriques.  
Méthode de récolte des données 
Notre méthode de recherche est mixte: en effet, les questionnaires sociométriques se 
situeraient plutôt dans la méthode quantitative tandis que les entretiens semi-dirigés se 
situeraient plutôt dans une méthode qualitative.  
Questionnaires sociométriques 
Nos questionnaires sociométriques poursuivent deux objectifs. Le premier est de tenter 
d’apporter des réponses à nos deux premières questions de recherche. Le deuxième but est de 
détecter les élèves BEP les moins bien intégrés socialement.  
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Nous avons posé cinq questions aux élèves des deux classes. Dans la classe de 3P, afin 
d’éviter des biais à cause des différents niveaux de lecture des élèves, la chercheuse a fait 
passer le questionnaire oralement à chaque élève de manière individuelle. En revanche, dans 
la seconde classe, les élèves ont rempli eux-mêmes le questionnaire que vous trouverez dans 
l’annexe 1. Les questions que nous avons formulées ont pour but de nous permettre de 
répondre à nos questions de recherche.  
La première question cible les amitiés réciproques des élèves, en lien avec notre deuxième 
question de recherche: 
1. « Ecris le nom de ton/tes ami-s dans la classe. (de 0 à 5 personnes) » 
Nous faisons remarquer que nous donnions ainsi la possibilité aux élèves de ne citer aucun 
ami. Sinon, nous avions peur que certains élèves se forcent à trouver un ami dans la classe 
alors qu’ils estiment ne pas en avoir. C’était aussi dans un but éthique: puisque ne pas avoir 
d’ami est considéré comme une réponse acceptable, ce n’est donc pas grave de ne pas en 
avoir. Le maximum de cinq personnes a été choisi afin que les élèves soient obligés de 
réfléchir et donc de faire des choix dans leurs amitiés.  
Les questions suivantes portaient, quant à elles, sur les préférences et les anitpathies 
réciproques dans un contexte de récréation: 
2. « Avec qui aimes-tu le plus passer du temps à la récréation? (de 0 à 5 personnes) » 
3. « Avec qui n’aimes-tu pas passer du temps à la récréation? (de 0 à 5 personnes) » 
Les deux dernières questions se concentraient sur le contexte du travail en classe: 
4. « Avec qui aimes-tu le plus travailler en classe? (de 0 à 5 personnes) » 
5. « Avec qui n’aimes-tu pas travailler en classe? (de 0 à 5 personnes) » 
Ces quatre dernières questions étaient construites dans le but d’amener des réponses à la 
première question de recherche, en lien avec l’acceptation sociale des élèves BEP. En posant 
les questions 2 et 4 nous voulions déterminer les élèves isolés (Koster et al., 2009). Les 
questions 3 et 5 étaient destinées à nous permettre de détecter les élèves rejetés. Nous 
souhaitions sonder uniquement l’acceptation sociale par les élèves de la classe, c’est pourquoi 
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nous avions choisi le travail scolaire et la récréation comme moments-clés des interactions 
sociales. Durant la passation du questionnaire, nous avions dû préciser d’ailleurs que les 
élèves ne devaient nommer que les camarades de classe. L’idée de séparer le contexte de 
travail et le contexte récréatif nous est venue parce que nous pensions que c’était les deux 
contextes les plus représentatifs de la vie sociale scolaire. En outre, nous avions pensé qu’il 
était possible qu’un élève soit rejeté à la récréation mais pas au travail en classe, par exemple.   
Entretiens 
Les entretiens semi-dirigés étaient créés dans le but de nous permettre de récolter des données 
quant à nos deux dernières questions de recherche, qui concernaient le sentiment 
d’appartenance des élèves BEP et les facteurs qui, d’après eux, pouvaient le favoriser. Le 
canevas d’entretien, que vous trouverez en annexe 3, a donc été divisé en deux parties. Ces 
entretiens ont été menés avec chaque élève choisi, individuellement et dans une pièce à part. 
Nous avons aussi mené quelques entretiens avec des élèves définis comme intégrés 
socialement afin de ne pas stigmatiser d’avantage les élèves isolés/rejetés. Pour des questions 
de faisabilité de notre projet, nous n’avons cependant pas pu utiliser ces données, récoltées 
uniquement dans un but éthique.  
Première partie du canevas : le sentiment d’appartenance 
Le canevas de cette première partie d’entretien s’inspire de l’Echelle du sentiment 
d’appartenance sociale de Richer et Vallerand (1998), dont nous avons déjà parlé dans la 
partie énonçant nos questions de recherche et nos hypothèses. Cependant, nous utilisons cette 
échelle d’une manière particulière qui n’a sûrement pas été prévue par ses auteurs.  
En effet, nous rappelons que les entretiens menés pour notre mémoire sont semi-directifs. Or, 
si nous avions pris les dix indicateurs de gauche de ce tableau de Richer et Vallerand (1998) 
et que nous avions formulé des questions fermées qui traiteraient de ces indicateurs, notre 
entretien aurait été très dirigé. Des questions de type « Te sens-tu soutenu par les élèves de la 
classe? Par exemple, lorsque tu as reçu une mauvaise note? » auraient en effet risqué 
d’influencer l’élève quant à sa réponse. Notre souhait était que l’élève s’exprime plus 
librement, pour être sûres que ce qu’il dit vient de lui-même et non pas de nous.  
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Pour répondre à nos interrogations quant au sentiment d’appartenance, il a donc fallu que 
nous adaptions cet outil créé à la base pour des recherches quantitatives afin de comprendre 
comment formuler nos questions d’entretien. Les termes utilisés par cet outil n’ont par contre 
pas été retenus comme tels, même s’il a été un appui à la réflexion. 
Au final, notre canevas de la première partie d’entretien commence par une première 
question, que nous qualifierons d’ouverte: « Comment te sens-tu dans ta classe? ». Laisser 
l’élève raconter ce qu’il veut, au démarrage, avait pour but de le mettre en confiance.  
Après cela, ou, dès le départ, s’il n’arrivait pas à s’exprimer, nous avions décidé de cibler 
deux questions principales. Ces questions interrogent le ressenti de l’élève quant à sa relation 
avec les élèves de sa classe à la récréation et durant le travail en classe. Cela nous paraît cibler 
le sentiment d’acceptation, défini comme l’un des deux facteurs du sentiment d’appartenance 
par Richer et Vallerand (1998). Il faut souligner que les deux contextes scolaires sont à 
nouveau repris ici, comme nous l’avions fait pour notre questionnaire sociométrique. Des 
relances ont été utilisées pour introduire une temporalisation (« Raconte-moi, comment ça se 
passe au début de la récréation, et ensuite…? ») qui permettrait de faire revivre aux élèves 
leur moment de récréation dans leur tête. Cette manière de faire est inspirée des principes 
d’entretien d’explicitation de Vermersch (2000). 
La troisième question principale du canevas, quant à elle, se concentre sur le sentiment 
d’intimité, d’après nous. Pour la formuler, nous avons mis en lien la dimension des amitiés de 
Koster et al. (2009) avec le sentiment d’intimité de Richer et Vallerand (1998). En effet, nous 
nous sommes dit qu’être intime pourrait signifier avoir des amis. D’ailleurs, Richer et 
Vallerand (1998) parlent bien d’amis dans leurs sous-dimensions du sentiment d’intimité. 
Mais il ne nous suffisait pas de questionner le ressenti des élèves BEP par rapport à leurs 
amitiés - nous trouvions aussi important de leur demander comment ils ont catégorisé les 
élèves de leur classe en amis et non-amis. Cela pouvait nous donner des indications quant à 
leur conception de l’amitié, ce qui, d’après nous, aurait pu expliquer en partie leur sentiment 
d’appartenance.  
Au final, notre première partie du canevas d’entretien a donc aussi été créée en regard de 
notre questionnaire sociométrique, puisqu’il s’agissait cette fois-ci de renseigner la perception 
des élèves BEP quant à leur acceptation sociale et quant à leurs amitiés, ce qui revient à 
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renseigner leur sentiment d’appartenance, si l’on fusionne les facteurs dégagés par Richer et 
Vallerand (1998) et ceux dégagés par Koster et al. (2009).  
Deuxième partie du canevas: les facteurs favorisant le sentiment 
d’appartenance 
Dans cette partie de l’entretien, nous avons tenté de comprendre ce qui, selon les élèves BEP, 
permet de se sentir appartenir à une classe.  
Cette partie de l’entretien se base sur deux outils: une image et une histoire rattachée à cette 
image. Pour les deux items dont nous voulons traiter ici - l’isolement et le rejet - nous avons 
choisi deux images et créé deux histoires pour « planter le décor ». Ensuite seulement, des 
questions ont été posées à l’élève dans le but de comprendre quels sont, selon lui/elle, les 
facteurs qui favorisent un bon sentiment d’appartenance. Le choix d’une situation fictive 
externe a été fait dans le but que l’élève ne fasse pas directement référence à sa situation 
sociale en classe. Rappelons que les élèves interrogés dans cet entretien sont faiblement 
intégrés socialement. Il serait donc trop délicat de demander à ceux-ci de faire directement 
référence aux situations qu’ils vivent quotidiennement. Certains interrogés se seraient peut-
être braqués, d’autres auraient éventuellement découvert pour la première fois que leur 
intégration sociale en classe n’était pas optimale et auraient pu en être affectés. C’est pour ces 
raisons que nous avons décidé de passer par l’exposition de situations externes aux élèves 
interrogés.  
Toutefois, nous avons tenté de choisir des images qui puissent convenir aux deux degrés 
d’élèves, afin que l’interrogé arrive à se mettre à la place de l’enfant sur l’image et qu’il 
puisse donner des réponses au plus proche de sa réalité (qu’il n’est pas obligé d’évoquer 
directement, cependant). Il nous paraît important de préciser que l’histoire racontée en 
parallèle a été adaptée aux capacités de compréhension de l’élève, ce qui veut dire que la 
syntaxe et le vocabulaire ont été légèrement modifiés pour les élèves de 3P, voire reformulés 
et re-expliqués. Cependant, le contenu de l’histoire a été le même dans les deux cas. 
Nous avons choisi de commencer par montrer à l’élève interrogé/e une image illustrant une 
situation d’isolement puis de rejet. Ensuite, sans récolter de réactions préalables, une petite 
histoire a été présentée afin de contextualiser la situation.  
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La première question, tant pour la situation de l’isolement que du rejet, est très générale afin 
de permettre à l’élève de s’exprimer librement sur les acteurs et les solutions possibles. 
Ensuite, en fonction de la richesse, de la diversité de la réponse de l’élève, nous avons 
suggéré différents acteurs possibles dans nos relances (l’élève de la situation lui-même, son 
enseignant, ses camarades de classe ou d’autres personnes encore). 
Dans le cas où l’interrogé/e ne parvenait pas à répondre, nous avions prévu une relance qui 
reformule et donne du temps à l’élève. 
Pour l’item du rejet, nous précisons que nous avons sélectionné deux images différentes selon 
l’âge de l’interrogé car nous n’avons pas trouvé d’image qui, selon nous, serait propice à une 
identification pour les deux classes d’âge. En revanche, nous avons pris soin de choisir deux 
images présentant des mises en scènes similaires, dans le but de raconter la même histoire 
dans les deux cas. 
Méthode d’analyse des données recueillies 
Analyse des questionnaires sociométriques 
A la suite de la passation des questionnaires, nous avons créé des sociogrammes qui 
permettent de visualiser les préférences, les amitiés et les rejets des élèves de nos deux 
classes. Nous avons d’abord dessiné ces sociogrammes à la main, puis à l’ordinateur. 
Pour permettre une meilleure lisibilité, nous avons décidé de créer un sociogramme par 
question du test sociométrique. Vous trouverez ceux-ci dans l’annexe 2. 
Afin d’avoir une vue d’ensemble, nous avons également créé des tableaux récapitulant les 
données récoltées quant au nombre d’amitiés réciproques et au nombre de nominations 
positives ou négatives en tant que compagnon de récréation/travail scolaire. Nous avons 
également fait la moyenne de classe pour chaque item afin d’ensuite pouvoir comparer les 
résultats de certains élèves avec ces chiffres. 
Premièrement, cette analyse nous a permis de répondre aux questions de recherche qui 
concernent l’acceptation sociale par les pairs et les amitiés des élèves BEP. Deuxièmement, 
elle nous a permis de déterminer les élèves que nous allions choisir pour les entretiens .  
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Un élève qui était nommé négativement par au moins un tiers de la classe et qui avait peu de 
nominations positives réciproques a été considéré comme rejeté. Selon Cillessen (2009), un 
élève est rejeté lorsqu’il est mal aimé par beaucoup de ses camarades et aimé par peu d’entre 
eux. Nous avons rajouté une dimension chiffrée à cette définition du rejet en décidant qu’il 
commence à partir d’un tiers de nominations négatives. 
Dans le cas où un élève n’aurait jamais été nommé dans les questions positives et rarement 
nommé dans les questions négatives, nous avons considéré qu’il s’agirait d’un élève isolé. 
Cillessen (2009) parle d’élève négligé pour décrire ce statut. Si un cas nuancé se présentait, 
nous avons pris en compte les données concernant les amitiés pour décider du statut de 
l’élève. 
Deux personnes étaient considérées comme amies uniquement lorsqu’elle se citaient comme 
telles mutuellement, d’après Webster & Carter (2007). La réciprocité a donc joué un grand 
rôle dans la catégorisation de nos élèves.  
Analyse des entretiens 
Pour analyser ces entretiens, après un travail de retranscription, nous avons procédé par 
thématique et en suivant nos questions de recherche. Avant toute chose, la première étape a 
été de lire les transcriptions d’entretiens de l’une et de l’autre chercheuse et d’identifier tous 
les éléments nous paraissant intéressants. Nous avons ensuite discuté et regroupé ces éléments 
dans les deux thèmes principaux suivants: sentiment d’acceptation et sentiment d’intimité. 
Une dernière thématique concernait plus particulièrement les facteurs qui favoriseraient le 
sentiment d’appartenance.  
En ce qui concerne la thématique du sentiment d’acceptation, nous nous sommes d’abord 
demandées si l’élève se sentait en général appartenir à sa classe et s’il commençait 
directement à parler des relations avec les autres élèves avant même que la question ne lui soit 
posée. Puis nous avons analysé plus profondément les ressentis des élèves en lien avec la 
récréation et le travail en classe. Nous avons surtout cherché des contradictions dans leurs 
propos et des éléments révélateurs de leur sentiment d’acceptation dans leurs réponses, qui 
revenaient de façon récurrente. Nous nous sommes aussi demandées comment l’élève créait 
des contacts avec ses pairs.  
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Concernant la thématique du sentiment d’intimité, nous nous sommes demandées comment 
chaque élève vivait ses amitiés, supposées ou réelles. Puis nous nous sommes interrogées sur 
le choix des amis des élèves interrogés et avons tenté d’en tirer quelques régularités parmi les 
quatre élèves. Au final, cela nous donnait des indications quant à la conception qu’ils avaient 
de l’amitié et à leurs stratégies de liaison d’amitiés.  
Durant l’analyse des idées des élèves quant à la favorisation d’un meilleur sentiment 
d’appartenance, nous n’avons pas seulement fait des hypothèses sur les pistes possibles 
dégagées par nos élèves. Nous avons également pu relever des éléments supplémentaires 
concernant le sentiment d’appartenance de ces élèves. Effectivement, cette analyse nous a 




L’acceptation sociale des élèves BEP de la classe de 3P 
Voici un tableau regroupant nos résultats concernant l’acceptation sociale des élèves à la 
récréation et dans un contexte de travail en classe. Les élèves BEP sont signalés en gris. Pour 
chaque nomination, nous avons considéré les nominations réciproques et non réciproques.  
Figure 5 ; Tableau 1: Résultats des mesures sociométriques d’acceptation sociale de la classe 
de 3P 




nominations  + 
Nombre de 
nominations  - 
Nombre de 
nominations + 
Nombre de nominations - 
Malory 1 0 1 3 
Basile 0 10 0 7 
Louise 3 2 3 1 
Gabriel 4 3 4 5 
Anita 4 0 2 1 
Camille 3 1 2 1 
Rosalie 2 1 0 0 
Arthur 4 4 4 1 
Hector 3 2 2 5 
Delphine 2 1 2 3 
Selena 1 7 1 7 
Tom 2 2 2 3 
Victoria 2 3 3 4 
Etienne 2 2 3 1 
Océane 4 1 3 2 
Moyenne 2.466 2.6 2.133 2.933 
Après l’analyse de ces résultats, il ressort de façon assez évidente que Basile est l’élève le 
moins accepté socialement de la classe. Pour rappel, Basile est un élève BEP. Plusieurs 
raisons nous ont amenées à penser que son acceptation sociale était insuffisante. Basile n’est 
jamais cité positivement par ses camarades, ni dans un contexte récréatif ni dans le contexte 
du travail en classe. En revanche, il est l’élève le plus nommé par ses camarades dans les 
questions traitant des liens négatifs. En effet, lorsqu’on a interrogé ses pairs concernant les 
personnes avec qui ils n’auraient pas envie de passer du temps lors de la récréation, Basile a 
été nommé dix fois, ce qui représente plus de deux tiers de ses pairs. De même pour le travail 
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en classe, où sept camarades (donc la moitié d’entre eux) ont indiqué qu’ils ne souhaiteraient 
pas travailler avec cet élève. 
Au vu de ces résultats, nous pensons qu’au niveau de l’acceptation sociale, Basile est dans 
une situation de rejet, puisqu’il est désigné comme indésirable par plus d’un tiers de ses 
camarades dans les deux contextes de la vie sociale scolaire.  
Voyons à présent les résultats de la deuxième élève BEP de cette classe, Victoria. D’après 
ceux-ci, Victoria a un niveau d’acceptation sociale plutôt satisfaisant. En effet, deux 
camarades disent qu’ils passeraient volontiers du temps avec elle à la récréation et trois 
camarades pourraient former avec elle un groupe de travail. Elle est donc au-dessus de la 
moyenne de la classe en ce qui concerne le travail scolaire et légèrement en-dessous pour la 
récréation. Par contre, cela se nuance quelque peu avec les nominations négatives, qui sont au 
nombre de trois en ce qui concerne le contexte de récréation et au nombre de quatre quant au 
travail en classe. Les nominations négatives de Victoria sont donc légèrement au-dessus de la 
moyenne. 
En revanche, nous pouvons observer un phénomène intéressant concernant cette élève à la 
lecture plus détaillée des différents sociogrammes se trouvant dans l’annexe 2. Effectivement, 
Victoria n’a pas de citations positives réciproques. Au niveau de l’acceptation sociale à la 
récréation, elle est citée par deux camarades de façon positive, mais Victoria ne les nomme 
pas en retour. Même constat pour le contexte du travail en classe, où quatre élèves disent 
qu’ils travailleraient avec Victoria mais qu’elle ne les cite pas réciproquement. Par ailleurs, 
elle ne ressort pas spécialement du lot dans le nombre de nominations négatives à la 
récréation en étant citée par trois camarades, alors que dans un contexte de travail, elle est 
nommée quatre fois négativement, dont trois relations réciproques.  
Au final, au niveau de son acceptation sociale, Victoria présente des résultats qui pourraient 
être définis comme satisfaisants, mais notons que les seules relations réciproques qu’elle 
entretient sont de nature négative (dans le contexte du travail en groupe).  
La lecture de ce tableau montre qu’il y a d’autres élèves qui méritent notre attention. En effet, 
Rosalie et Selena, deux élèves ne présentant pas de besoins éducatifs particuliers, présentent 
un niveau d’acceptation sociale inquiétant.  
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Rosalie, en premier lieu, n’est citée que trois fois au total par des camarades : deux fois 
positivement et une fois négativement dans le contexte récréatif, ce qui est largement en-
dessous des moyennes de la classe. En revanche, il est frappant qu’elle n’ait jamais été 
nommée dans le contexte du travail en classe. Nous soupçonnons ici une tendance à 
l’isolement pour cette élève. 
Selena, quant à elle, est dans une situation d’acceptation sociale que nous pourrions comparer 
à celle de Basile. En effet, nous remarquons qu’elle est nommée sept fois comme indésirable 
par ses camarades dans les deux contextes traités (ce qui représente plus d’un tiers d’entre 
eux) et, à contrario, une fois seulement comme camarade préférée dans les deux contextes. 
Selena est donc, selon ces résultats, dans une situation d’acceptation sociale insatisfaisante 
que nous pourrions qualifier de rejet. Elle est en effet citée négativement par plus d’un tiers de 
ses pairs. 
Les amitiés des élèves BEP de la classe de 3P 
Le tableau ci-dessous présente les résultats obtenus quant au nombre d’amis cités de façon 
réciproque. Nous précisons qu’ici, contrairement au tableau synthétisant l’acceptation sociale, 
les citations non réciproques n’ont pas été comptées, car nous considérons qu’une amitié en 
est une lorsque les deux partis se citent l’un l’autre, comme le définissent Webster & Carter 
(2007). Comme précédemment, les élèves BEP sont indiqués en gris.  
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Figure 6 ; Tableau 2 : Résultats des mesures sociométriques des amitiés de la classe de 3P 
 Nombre d’amitiés 


















En moyenne, les élèves de cette classe ont 2,4 amis. Nous remarquons donc que Malory, 
Selena, Etienne et Océane, qui ne sont pas des élèves BEP, ont un nombre d’amitiés en 
dessous de la moyenne. Ils ont cependant tous au moins un ami. 
Par contre, il est flagrant que nos deux élèves BEP obtiennent un résultat sans appel : Basile 
n’a aucun ami dans la classe et Victoria non plus. Par ailleurs, il est intéressant de noter que, 
selon les sociogrammes, Victoria a été nommée par quatre camarades qu’elle n’a pas nommé 
en retour. Cette absence de réciprocité positive est un point que nous trouvons interpellant car 
il appuie nos propos allant dans le même sens concernant son acceptation sociale, dont nous 
avons parlé précédemment. 
Concernant les deux autres élèves ordinaires dont nous avons discuté plus haut, nous 
remarquons que le bilan est moins inquiétant. En effet, Selena entretient une amitié tandis que 
Rosalie a trois amis, d’après nos résultats. Comparé au constat fait au niveau de l’acceptation 
sociale pour ces deux élèves, leur nombre d’amitiés est satisfaisant. Malgré tout, notons que, 
même si Rosalie a trois amis, Selena ne présente qu’une amitié, ce qui reste en-dessous de la 
moyenne.  
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L’acceptation sociale des élèves BEP de la classe de 8P 
Figure 7 ; Tableau 3 : Résultats des mesures sociométriques d’acceptation sociale pour la 
classe de 8P 











Ales 4 4 4 4 
Ali 5 0 8 0 
Alix 5 1 10 2 
Bobby  3 1 2 0 
Damien 2 8 2 5 
Daniel 2 3 0 7 
Diana 2 2 2 5 
Edon 5 3 2 3 
Ethan 1 10 2 13 
Guy 2 6 0 7 
Jérôme 3 0 6 0 
Jonathan  2 4 2 
Lou 4 2 7 1 
Luana 5 2 12 2 
Maude 0 1 0 3 
Mona 4 1 1 2 
Paul 1 4 3 1 
Taïs 4 2 3 1 
Tamara 3 3 4 6 
Moyenne  3.210  2.894 3.789 3.368 
En synthétisant nos observations des sociogrammes, nous nous questionnons quant à 
l’acceptation sociale de cinq personnes dans cette classe, parmi lesquelles quatre sont des 
élèves BEP. 
Nous pensons qu’Ethan est l’élève le moins accepté de la classe. Plusieurs raisons nous 
amènent à avancer cette hypothèse. Tout d’abord, Ethan est rejeté à la récréation par plus d’un 
tiers des élèves et il est également rejeté des activités de travail scolaire par deux tiers des 
élèves de la classe. En outre, nous remarquons qu’Ethan n’a qu’un seul compagnon de 
récréation (nomination positive réciproque), Damien, qui est aussi son seul partenaire de 
travail (nomination positive réciproque). Il n’est cité comme partenaire de travail préféré que 
par Daniel. Ces deux nombres se situent en-dessous de la moyenne de classe, qui est de 3.210 
nominations positives pour la récréation et de 3.789 nominations positives pour le travail en 
classe. L’acceptation sociale d’Ethan, qui est, pour rappel, un élève BEP, nous paraît donc 
insatisfaisante.  
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Guy est le deuxième élève BEP qui serait le moins accepté socialement, d’après nous. Il est 
effectivement cité par six personnes comme compagnon de récréation indésirable, ce qui ne le 
met pas en situation de rejet, mais le situe au-dessous de la moyenne de classe (2.894). 
L’analyse du sociogramme indique qu’Ethan le nomme comme camarade de récréation 
préféré, mais Guy le nomme comme compagnon indésirable dans les deux contextes 
scolaires. Jérôme cite aussi Guy comme camarade de récréation préféré, mais ce n’est pas non 
plus réciproque. En revanche, Guy nomme cinq personnes avec qui il aime bien passer la 
récréation qui ne le nomment pas en retour. Nous pensons également que Guy est rejeté des 
activités de travail en classe, car il n’est cité par personne comme partenaire de travail préféré 
et, au contraire, sept personnes l’en rejettent, ce qui représente un peu plus d’un tiers de la 
classe.  
Un constat intéressant est que Maude, qui ne fait pas partie des élèves BEP, a également une 
acceptation sociale insatisfaisante, selon nous. Elle n’est jamais citée, ni comme 
compagnonne de jeu, ni comme partenaire de travail préférée. Cela nous fait penser qu’elle 
est isolée des activités scolaires et récréatives, d’après Cillessen (2009). D’autre part, Maude 
est citée de manière négative par une personne en ce qui concerne la récréation et par trois 
personnes en ce qui concerne les activités de travail en classe. Bien que cela montre qu’elle 
n’est pas complètement transparente aux yeux des élèves, nous la considérons comme proche 
de l’isolement.  
Les deux élèves suivants, dont l’acceptation sociale nous paraît moins bonne que celle de 
leurs pairs, seraient néanmoins plus acceptés qu’Ethan, Guy et Maude, d’après nos réflexions.   
Damien est un élève BEP qui se situe en-dessous de la moyenne de classe au niveau des 
nominations positives pour la récréation et pour le travail en classe (3.210 et 3.789). De plus, 
la personne que Damien cite à chaque question positive est Ethan, qui est lui-même un élève 
rejeté. Nous remarquons en outre que Damien est rejeté par un tiers des élèves de la classe 
durant les activités de récréation et qu’il est nommé négativement par cinq personnes dans le 
contexte du travail scolaire, ce qui est au-dessus de la moyenne (3.368). Ces différents 
indicateurs nous font au final penser que Damien est moins accepté socialement que la plupart 
des autres élèves de la classe, bien qu’il ait tout de même deux compagnons (nominations 
positives réciproques) à la récréation et un compagnon (nomination positive réciproque) dans 
le contexte du travail en classe.  
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Daniel, un autre élève BEP, n’est pas accepté socialement dans le domaine du travail en 
classe. Il n’est pas du tout cité comme partenaire de travail préféré et est rejeté durant ce 
travail par un tiers de la classe.  
Remarquons que Paul, Mona, Diana et Tamara, des élèves sans besoins particuliers ayant une 
acceptation sociale que nous jugeons comme suffisante, sont tout de même moins acceptés en 
comparaison des autres élèves. Paul n’a qu’un compagnon de récréation, ce qui est largement 
au-dessous de la moyenne de classe. Mona n’a qu’une seule partenaire de travail. Diana se 
situe au-dessous de la moyenne dans les deux contextes et est nommée négativement par cinq 
élèves au travail. Tamara apparaît comme rejetée par six élèves au travail, mais elle a quand 
même quatre partenaires qui l’acceptent, ce qui est au-dessus de la moyenne. Nous 
considérons au final que ces quatre élèves ont une acceptation sociale néanmoins suffisante 
comparé aux élèves BEP sus-mentionnés et à Maude. 
Pour récapituler, quatre des cinq élèves les moins acceptés socialement sont des élèves ayant 
des besoins particuliers. Soulignons cependant que les trois autres élèves BEP de la classe, 
c’est-à-dire Ali, Bobby et Edon, nous paraissent être acceptés, d’après les résultats des 
sociogrammes. Ali se situe bien au-dessus de la moyenne au niveau des nominations positives 
et n’est jamais nommé négativement. Bobby est peu cité comme compagnon de récréation et 
partenaire de travail, par rapport à la moyenne, mais il est bien en-dessous de celle-ci en ce 
qui concerne les nominations négatives. Edon est plus apprécié pour la récréation que la 
moyenne, mais il l’est moins pour le travail en classe. Ses nominations négatives se situent 
dans la moyenne.  
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Les amitiés des élèves BEP de la classe de 8P 


























En observant le tableau récapitulatif, nous pouvons remarquer que seule une élève de la classe 
de 8P n’a aucun ami. Il s’agit de Maude, qui n’est par ailleurs pas une élève BEP. Maude n’a 
aucune amitié réciproque et n’a jamais été nommée par quelqu’un comme amie, ce qui nous 
amène à penser qu’elle pourrait être isolée.  
Il est intéressant de souligner que les autres élèves, ayant des besoins particuliers ou non, ont 
tous au moins une amitié réciproque.  
Cependant, il est à noter qu’Ethan et Guy, ressortant déjà comme non acceptés socialement, 
n’ont chacun qu’un seul ami. De plus, la moyenne de classe est de 2.947 amis, ce qui 
démontre que ces deux élèves se situent en-dessous de la moyenne. Remarquons également 
que Guy, tout comme Ethan, citent quatre personnes qui ne les nomment pas en retour. Cela 
pourrait nous permettre d’avancer que ces deux élèves ont de la peine à détecter leurs 
véritables amis. 
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Quant à Damien et à Daniel, les deux autres élèves BEP qui nous paraissaient être moins 
acceptés socialement que leurs pairs, mais plus qu’Ethan, Maude et Guy, nous pouvons voir 
ici que Damien a trois amis, ce qui le situe au-dessus de la moyenne. Mais rappelons que l’un 
des trois amis de Damien est un élève rejeté, Ethan. Cependant, son intégration sociale 
pourrait être notée comme suffisante, si l’on fusionne les résultats. En revanche, Daniel n’a 
que deux amis, ce qui le place en-dessous de la moyenne de la classe. Pourtant, en regardant 
les sociogrammes, nous pouvons remarquer que Daniel est nommé par deux autres personnes 
comme ami, mais il ne les nomme pas en retour.  
Au final, quatre élèves se situent en-dessous de la moyenne de classe au niveau de leurs 
amitiés réciproques, dont trois sont des élèves BEP. Cependant, uniquement une élève, 
n’ayant pas de besoins particuliers, n’entretient aucune amitié réciproque, les autres élèves 
ayant tous au moins une amitié.  
Le sentiment d’appartenance d’élèves BEP ayant des 
difficultés d’intégration sociale dans la classe 
Nous allons à présent passer à l’analyse des entretiens. Pour rappel, nous avons chacune 
sélectionné deux élèves, que nous allons rapidement décrire ci-dessous pour plus de clareté. 
Dans la classe de 3P, les élèves retenus pour les entrevues sont Basile et Victoria car, non 
seulement ils sont les deux seuls élèves BEP de la classe qui bénéficient de soutien auprès 
d’un enseignant spécialisé, mais également parce qu’ils sont les deux considérés comme les 
moins bien intégrés de la classe, selon les résultats que montrent nos sociogrammes. En effet, 
Basile est dans une situation claire de rejet. Victoria, quant à elle, n’est pas rejetée par ses 
camarades et n’est pas non plus isolée (tout en précisant qu’elle a été nommée relativement 
peu de fois positivement)  mais elle retient tout de même notre attention par son absence 
d’amitié réciproque.  
Dans la classe de 8P, deux élèves BEP considérés comme les moins bien intégrés socialement 
ont été choisis pour les entretiens individuels. Il s’agit d’Ethan, un élève ayant été 
diagnositqué comme HP et TDAH et rejeté par plus d’un tiers de la classe à la récréation et 
durant le travail en classe, ainsi que de Guy, diagnostiqué HP et rejeté uniquement durant le 
travail en classe par un tiers de celle-ci. Guy est cependant aussi au-dessus de la moyenne de 
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classe en ce qui concerne les nominations négatives pour la récréation. Mentionnons que les 
deux élèves ont une amitié réciproque, mais quatre personnes que chacun d’entre eux nomme 
ne les citent pas en retour.  
Sentiment d’acceptation par les pairs 
Ressenti général  
Au début de l’entretien, les quatre élèves affirment se sentir bien dans leur classe. Nous allons 
voir que ce ressenti général semble contradictoire avec certaines situations négatives 
exprimées par la suite. Peut-être que les élèves ont répondu à notre première question 
générale comme si c’était une question de politesse ou peut-être se sentent-ils vraiment bien 
dans leur classe.  
D’autre part, trois des quatre élèves commencent directement par raconter des éléments en 
lien avec les relations sociales avant même que nous ciblions la question là-dessus. Cela 
pourrait vouloir dire que ces élèves sont particulièrement préoccupés par l’aspect social : 
1 Chercheuse Basile, comment te sens-tu dans ta classe ? 
2 Basile Bien.  
3 Chercheuse Huhum. Raconte-moi un peu. Est-ce que tu peux me raconter ? 
4 Basile  - En fait, moi je joue avec mes copains et en fait après moi je joue avec 
eux et eux ils veulent plus jouer avec moi après. C’est ça un peu bizarre 
pour moi.  
 
1 Chercheuse Alors, comment est-ce que toi tu te sens dans ta classe ? 
2 Ethan Plutôt bien.  
3 Chercheuse Est-ce que tu pourrais raconter ? 
4 Ethan  Bin, y en a qu’j’aime pas trop pis y en a que j’aime et pis bin ça dépend 
aussi des gens, quelques-uns.  
 
5 Chercheuse Comment te sens-tu dans ta classe ? 
6 Guy Bin, j’me sens bien, il y a des fois il y a des p’tites chicanes, on va dire, 
mais c’est un peu pour tout l’monde -- 
Une seule élève, Victoria, parle cependant d’abord de son enseignante et de ses difficultés 
d’apprentissage, ce qui montre peut-être que le pôle social la préoccupe moins. 
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A la récréation 
Deux élèves nous donnent l’impression de ne pas se percevoir acceptés à la récréation, car ils 
évoquent directement des situations qui ont l’air de leur paraître négatives. Il s’agit de Basile 
et de Victoria, les deux élèves de 3P. Leur perception correspond à la réalité, car Basile est en 
effet rejeté à la récréation et Victoria n’a pas de nomination positive réciproque. En revanche, 
il est à noter que Basile n’a pas l’air d’admettre ces situations comme étant négatives, 
puisqu’il dit que « ça va ». 
19 Chercheuse D’accord. Et comment ça se passe avec les élèves de ta classe à la 
récréation ? 
20 Basile Ça va. Des fois je dis à Tom s’il veut jouer avec moi et il dit toujours 
non. 
21 Chercheuse  Il te dit toujours non ? 
22 Basile Oui. 
23 Chercheuse Et les autres élèves ? 
24 Basile Ça va. 
25 Chercheuse Il y en a avec qui tu peux jouer ou bien la plupart ne veulent pas jouer 
avec toi pendant la récré ? 
26 Basile Il y en a qui peuvent jouer avec moi et il y en a qui peuvent pas.  
 
24 Victoria Oui je mange ma récré et puis après je vais jouer et puis je cours et puis 
Anita, Camille et Louise elles me suivent toujours.  
25 Chercheuse Et ça te plaît ou ça te plaît pas ça ? 
26 Victoria  Ça me plaît pas.  
27 Chercheuse Alors ça se passe pas très bien pour toi la récré ? 
28 Victoria Non pas trop bien. 
Par contre, Ethan et Guy paraissent tous deux se percevoir acceptés par leurs pairs à la 
récréation, car ils disent que tout se passe bien et décrivent des situations positives. Pourtant, 
Ethan est rejeté des activités récréatives par plus d’un tiers de la classe et Guy l’est par six de 
ses camarades. D’ailleurs, nous remarquons que Guy perçoit un changement dans l’ambiance 
de classe depuis l’arrivée d’Ethan en 7P. Cela corrobore nos résultats des sociogrammes, qui 
montrent qu’Ethan est l’élève le plus rejeté dans la classe. 
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8 Ethan Bin soit je joue au foot avec euh des copains ou bien soit je fais quelque chose 
avec des autres, ça peut dépendre des récrés si j’ai envie de faire ça ou un autre 
truc.  
 
10 Guy Bah, on a inventé pas mal de jeux. Hem, pis on j- y a une bonne 
ambiance de classe. Y avait surtout. -- 
11 Chercheuse Il y AVAIT. Ça veut dire qu’il y a plus ? 
12 Guy Si, y a toujours, mais, depuis qu’Ethan est arrivé c’est un peu 
chamboulé.  
Pour l’instant, nous pouvons en conclure que les plus jeunes semblent percevoir leur 
acceptation par les pairs comme elle l’est en réalité. 
Durant le travail en classe 
Basile et Victoria ne nous semblent pas percevoir leur situation comme problématique, la 
seule chose évoquée étant le bruit lors des discussions annexes qui les dérange. Pourtant, 
Basile est rejeté durant le travail en classe et Victoria n’est jamais nommée réciproquement de 
manière positive.  
Par contre, Ethan nous paraît ne pas se percevoir comme étant accepté durant le travail en 
classe. Il a l’air d’essayer d’y remédier, sans succès, d’après lui. Il est en effet rejeté par deux 
tiers des élèves de la classe dans ce contexte.  
9 Chercheuse D’accord. Pis raconte-moi un peu comment ça s’passe avec les élèves 
de ta classe pendant le travail en classe ? 
10 Ethan Y en a qui me disent de me taire pis des fois j’accepte mais des fois 
j’ai pas envie de me taire parce que j’ai tellement envie d’parler pis 
ouais j’essaie de XX pis XX ça marche pas.  
Guy, lui, a l’air de penser qu’il appartient aux bavardages en classe, mais ne décrit pas le 
travail en lui-même, alors qu’il en est rejeté, d’après nos sociogrammes. Le rire prend 
apparemment de la place dans ses relations, car il le cite à deux reprises.  
24 Guy Mmh, durant le travail ? Bin il s’passe pas grand-chose, parce qu’on 
travaille, mais on rigole surtout beaucoup, pis c’est cool.  
 
30 Guy Y a souvent, on va dire, des p’tites discussions (petit rire) – pendant 
que la prof explique des choses – pis ça dérange un peu.  
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Ethan est le seul élève qui perçoit donc sa situation réelle dans le contexte de travail scolaire. 
Néanmoins, nous remarquons que nos élèves insistent sur les discussions annexes, sans 
directement traiter du travail en groupe. Par exemple, ils ne parlent pas de situations de 
collaboration qui n’auraient pas fonctionné. Cela nous étonne beaucoup. Nous nous 
demandons si ce genre de situation serait peu courant dans leur vie de classe.  
Récapitulatif 
Dans les deux contextes de la vie scolaire auxquels nous nous sommes intéressées, nous 
trouvons frappant de voir que, la plupart du temps, nos élèves disent se sentir bien dans leurs 
relations alors que les situations qu’ils évoquent sont, pour trois d’entre eux, négatives. 
Sentiment d’intimité 
Relations perçues avec les amis présumés 
Victoria et Guy disent tous deux que cela peut bien se passer avec leurs amis et qu’il peut 
également y avoir des situations conflictuelles, auxquelles ils ne semblent cependant pas 
accorder de grande importance : 
37 Chercheuse D’accord. Alors, j’ai vu dans ce questionnaire, que tu m’as dit que ton 
amie dans la classe, c’était Anita. Hum, comment ça se passe avec Anita, 
alors ? 
38 Victoria -- Des fois, ça va bien, mais, des fois, on est fâchées.  
39 Chercheuse Hein, d’accord. Des fois, vous êtes fâchées.  
40 Victoria Elle dit « je vais plus t’inviter à mon anniversaire » mais en vrai, elle va 
m’inviter, c’est juste qu’elle est fâchée.  
 
33 Chercheuse D’accord. Et pis euh comment ça s’passe avec eux ? 
34 Guy Bin, c’est un peu comme tous les jeunes maintenant, des fois on s’entend 
TRES BIEN, on est les meilleurs amis du monde, mais heu alors des fois 
c’est complètement l’contraire. Mais bon, ça, c’est un peu partout la 
même chose.  
Par contre, Basile évoque directement des situations négatives avec son ami présumé. Pour 
lui, ces situations n’ont pas l’air de se rapporter à un simple conflit, puisqu’il dit directement 
que cela ne se passe pas bien : 
39 Chercheuse Comment ça se passe avec lui ? 
	 41	
Nous ajoutons que Basile dit même que son ami lui ordonne de se taire et n’évoque pas de 
situation positive par rapport à lui.  
Ethan, lui, ne dit même pas si cela se passe bien ou non. Il démarre directement par le récit de 
ses tentatives de création de contact avec ses amis présumés : 
22 Chercheuse Pis comment ça s’passe avec – EUX ? 
23 Ethan Bin, chacun aime un truc du coup j’sais un peu c’qu’ils aiment, du coup, 
euh – je parle un peu que d’ça avec eux. Ou bien des fois, ils créent un 
jeu pis – j’demande si j’peux jouer ou ---  
Choix des amitiés 
Les arguments que Basile, Victoria et Ethan donnent quant à leur choix de leur seul ami 
(réciproque uniquement dans le cas d’Ethan) nous paraissent insuffisants. Basile dit qu’un 
ami est quelqu’un d’un peu gentil. Victoria dit qu’un ami est une personne qui se montre 
reconnaissante quand elle partage sa récréation. Ethan dit qu’un ami est quelqu’un qui ne le 
trouve pas trop énervant. Ce peu d’exigence pour le choix des amis nous interpelle. De plus, 
ces trois élèves détaillent mieux les raisons pour lesquelles quelqu’un ne serait pas leur ami (il 
est méchant, il ne joue pas avec eux, etc.). Tout ceci nous fait penser que ces trois élèves ont 
des stratégies d’entretien et de création de relations amicales défaillantes et qu’ils ont l’air de 
vivre souvent des situations désagréables avec leurs camarades.  
Justement, Basile et Victoria, qui n’ont par ailleurs pas d’ami, n’évoquent que des stratégies 
matérielles lorsqu’ils en parlent dans les différentes parties de l’entretien, tandis qu’Ethan 
propose aussi le côté relationnel. Mais pour lui, l’amitié ne va que dans un sens. On dirait 
qu’il n’y a que l’autre qui peut décider s’il veut être ami avec lui et que ce n’est qu’à Ethan de 
faire des efforts afin de se faire choisir comme ami par les autres.  
93 Chercheuse Qu’est-ce que ce serait, les solutions pour que Philippe se sente moins 
seul ? 
94 Basile Ben, il a qu’à trouver un ami, il a qu’à donner un bonbon pour qu’il soit 
son ami, il a qu’à faire ça.  
40 Basile Pas bien au bus. Parce que lui, il joue avec des autres copains et pas avec 
moi. Moi XXX. Moi je reste assis tranquille et les autres, la grande de 
sixième avec les cheveux bloqués, elle dit des gros mots et elle me tape 
quand je monte du bus.  
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43 Chercheuse Hein, des fois elle est fâchée. OK. Et comment tu as décidé que Anita, 
c’était ton amie ? 
44 Victoria Parce que – en fait, je lui donne toujours un petit truc et puis elle a dit 
une fois que je, je lui donne toujours une crêpe à manger et elle dit 
toujours merci alors c’est pour ça que c’est mon amie.  
 
35 Ethan Bin, qu’il essaie de – de s’intégrer en faisant moins le fou ou bien de pas 
XX sur les trucs pas toujours HAHAHA (mime) fin XX. Pis bin -- 
 
55 Ethan Ouais, peut-être et pis aussi peut-être de – d’être gentille avec elles, de 
leur offrir des fois des trucs, de leur demander si elles vont bien ou 
comme ça.  
En revanche, Guy nous paraît avoir une meilleure représentation de l’amitié que les trois 
autres élèves dont nous venons de parler. Il considère à deux reprises les conflits comme étant 
constitutifs de l’amitié et trouve aussi important que son choix et ses intérêts correspondent 
avec les personnes qu’il désigne comme amis. Somme toutes, Guy, contrairement à ses 
camarades interrogés, considère l’amitié comme étant bilatérale, ce qui va dans le sens de 
Webster et Carter (2007) qui parlent de réciprocité dans l’amitié. 
36 Guy Bin parce qu’on s’entend bien, on fait pas mal de trucs ensemble. Pis 
qu’on – pis voilà quoi. -- 
 
Récapitulatif 
Nous faisons l’hypothèse que nos élèves ne perçoivent pas lorsque leurs amitiés ne sont pas 
réciproques. Nous pensons aussi que Basile, Victoria et Ethan ont un faible sentiment 
d’intimité avec des élèves de la classe car ils semblent avoir peu d’exigences envers leurs 
présumés amis, comme s’ils tenaient à garder le peu de relations intimes qu’ils pensent 
posséder. Guy, au contraire, a l’air de se sentir intime, mais avec des personnes extérieures à 
la classe, car il dit avoir de « vrais vrais amis » ailleurs.  
Facteurs d’amélioration du sentiment d’appartenance  
Nous pensons que la deuxième partie de l’entretien (cf canevas en annexe 3) nous permet 
d’appréhender encore une fois le sentiment d’appartenance des élèves interrogés plus que de 
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tirer des conclusions quant aux facteurs qui favorisent un meilleur sentiment d’appartenance. 
En effet, les facteurs qui permettraient, d’après les élèves BEP, de favoriser le sentiment 
d’appartenance des deux personnages fictifs nous font penser à leur propre vécu et leurs 
propres stratégies d’intégration sociale. Cela nous en dit plus sur eux-mêmes que sur des aides 
possibles.  
Tout d’abord, nous pouvons dire que les quatre élèves ne perçoivent pas de réelle différence 
entre le rejet et l’isolement. La plupart du temps, ils évoquent uniquement une solution que 
pourrait mettre en oeuvre la personne concernée elle-même, sans penser à d’autres acteurs 
potentiels. C’est seulement après que nous leur ayons suggéré des acteurs externes qui 
pourraient aider l’élève en question qu’ils sont en mesure de proposer d’autres solutions. Dans 
cette partie de l’entretien, Basile et Victoria évoquent à nouveau des stratégies de création et 
de maintien d’amitié. Tous deux rajoutent cependant le rôle punitif de l’enseignante qu’ils 
considèrent comme important pour éviter le rejet ou l’isolement d’un élève. Ces pistes nous 
paraissent inexploitables car pas suffisamment développées.  
Nous trouvons qu’Ethan et Guy nous permettent de mieux comprendre des pistes possibles 
car ils sont tous deux plus âgés que les deux élèves précédents. D’ailleurs, le fait qu’ils aient 
une meilleure représentation de ce qu’est l’amitié est peut-être aussi dû à leur âge plus avancé. 
En effet, ces élèves ont l’air de considérer la discussion autour des intérêts comme 
constitutive de l’amitié. Ceci va dans le sens de Gottman (1983), qui prend en compte la 
communication et l’échange d’informations dans les processus du développement de l’amitié. 
De plus, non seulement Guy prend en compte la nécessité de la bilatéralité dans les relations, 
mais il mentionne aussi le fait qu’il est normal qu’il y ait des conflits. La réciptrocité de 
l’amitié est un élément considéré comme important par Webster et Carter (2007), tandis que 
la résolution de conflits fait partie des processus énumérés par Gottman (1983).  
Nous voudrions néanmoins souligner qu’Ethan met la faute du rejet sur la personne rejetée 
uniquement. Cela nous interpelle beaucoup.  
49 Ethan --- Euh --- Qu’elle euh – fin chais pas si elle est méchante 
avec elles ou bien qu’elle fait quelque chose - 
50 Chercheuse Qui est méchant ? 
51 Ethan  Euh bin - XX 
52 Chercheuse Les autres filles ou Diana ? 
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53 Ethan Diana. 
54 Chercheuse Elle – est-ce que tu penses qu’elle pourrait être méchante 
avec les autres filles ? 
55 Ethan Ouais, peut-être et pis aussi peut-être de – d’être gentille 
avec elles de leur offrir des fois des trucs, de leur demander 
si elles vont bien ou comme ça.  
Guy, quant à lui, insiste sur la responsabilité des autres dans le rejet d’une personne. Nous 
pensons de ce fait que le sentiment d’appartenance de Guy et plus fort que celui d’Ethan.  
Nous retenons qu’Ethan propose que la personne concernée contienne son comportement 
inadapté. Nous trouvons ce dernier point intéressant. En tant qu’enseignantes, nous pourrions 
en effet peut-être plus creuser dans les stratégies des élèves BEP. Comme vu précédemment, 
elles sont parfois faibles. Une autre piste que nous propose Ethan est de donner des occasions 
à nos élèves d’apprendre à se connaître. A ce sujet nous nous demandons si l’école ne donne 
peut-être pas assez d’importance à des activités renforçant le sentiment d’appartenance au 
groupe. 
D’ailleurs, Guy parle aussi de moments de rencontre nécessaires mais n’arrive pas à donner 
de solution concrète. Guy ajoute l’importance de l’amitié qu’Ethan n’avait pas évoquée, dans 
le cas d’une personne isolée. Il parle aussi des stratégies personnelles de l’élève concerné pour 
faire rire les autres. Ce qui peut être important pour nous est le lien que fait Guy entre l’école 
et la famille. Il parle en effet de la possibilité que les parents contactent l’enseignant ou les 
autres élèves afin de discuter de la situation problématique. Le lien école-famille nous paraît 
effectivement important. Néanmoins, toutes les solutions quant au rejet d’une personne ne 
sont trouvées qu’après un long temps de réflexion. Cela nous fait penser que Guy ne sait pas 
comment réagir à un rejet alors que lui-même en est concerné. 
In fine, seuls les deux élèves les plus âgés nous apportent des pistes exploitables quant au 
refonrcement du sentiment d’appartenance. Par contre, c’est seulement en regroupant 
plusieurs interventions de ces élèves que nous sommes en mesure de dégager des solutions, 




Comparaison des résultats avec les apports théoriques 
Acceptation sociale  
A présent, mettons nos résultats en lien avec nos hypothèses de départ, qui se basaient sur des 
recherches actuelles. Nous avançons que nos résultats corroborent ceux de l’étude de Koster 
et al. (2010) quant à l’acceptation sociale des élèves BEP. En effet, sur 34 élèves sondés, cinq 
élèves ayant des besoins particuliers sur neuf sont en situation de rejet dans au moins un 
contexte scolaire (Basile, 3P, Ethan, Guy, Daniel et Damien, 8P). Une seule élève sans BEP 
est aussi dans cette situation (Selena, 3P). Une dernière élève, qui a par ailleurs des besoins 
particuliers, n’est ni rejetée ni isolée, mais ne présente pas de nominations réciproques 
(Victoria, 3P). Nous avons également repéré deux élèves sans BEP qui présentent une 
tendance à l’isolement (Rosalie, 3P, Maude, 8P). Quatre autres élèves n’ayant pas de besoins 
particuliers (Mona, Paul, Diana et Tamara, 8P) présentent quelques difficultés d’acceptation 
sociale suivant les contextes, soit parce qu’ils ne sont pas suffisamment nommés, soit parce 
qu’ils sont trop nommés négativement.  
En outre, nos résultats ont démontré que trois élèves BEP sur neuf (Bobby, Ali et Edon, 8P) 
ont une bonne acceptation sociale. In fine, les élèves BEP étant moins nombreux, ils sont tout 
de même deux tiers à avoir des difficultés d’acceptation, alors que les élèves tout-venants 
étant plus nombreux, ils présentent moins souvent une acceptation mitigée. Cela semble 
corroborer l’étude de Koster et al. (2010). Cependant, nous avons aussi remarqué que six 
élèves BEP sur neuf pouvaient être néanmoins considérés comme suffisamment, voire bien 
acceptés socialement (Damien, 8P, Daniel, 8P, Victoria, 3P, Bobby, Ali et Edon, 8P), ce qui a 
été également dégagé chez Koster et al. (2010).  
Amitiés 
Par rapport à la dimension des amitiés, trois élèves de nos deux classes n’ont aucun ami 
(Victoria et Basile, 3P, Maude, 8P). Parmi eux, une seule (Maude, 8P) se révèle ne pas avoir 
de besoins particuliers. N’oublions pas qu’une élève BEP (Victoria, 3P) récolte cependant 
quatre nominations par des élèves qu’elle ne nomme pas en retour. Les sept autres élèves BEP 
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ont tous un ami ou plus, ce qui démontre que nos résultats corroborent donc l’étude de Koster 
et al. (2010).  
Il est intéressant de noter que certains élèves n’avaient cependant qu’un ami. Deux d’entre 
eux sont des élèves BEP (Guy et Ethan, 8P) et deux ne le sont pas (Océane et Selena, 3P). 
Enfin, trois élèves (Daniel, 8P, Malory et Etienne, 3P) se situent encore en-dessous de la 
moyenne de classe en terme d’amitiés, qui était d’environ 3 dans les deux classes. Deux de 
ces élèves n’ont pas de besoins particuliers (Malory et Etienne) et un seul en présente 
(Daniel). En résumé, cinq élèves ordinaires sur 34 ont moins d’amis que la moyenne de classe 
et cinq élèves à besoins particuliers sont dans le même cas. Les 24 autres, qui sont tous des 
élèves sans BEP, ont trois amis ou plus. Au final, même si la plupart des élèves BEP ont au 
moins un ami ou plus, ils ont moins d’amitiés réciproques en comparaison aux élèves tout-
venants, comme l’ont déjà remarqué Koster et al. (2010).  
Intégration sociale  
Au niveau de l’intégration sociale globale, nous pouvons dire que nos résultats sont aussi en 
accord avec les propos de Koster et al. (2010), qui disent que la plupart des élèves BEP ont 
une intégration sociale satisfaisante. En effet, seulement trois de nos neuf élèves à besoins 
particuliers sont insuffisamment intégrés (Basile, 3P, Ethan et Guy, 8P), les résultats de 
mesure de l’amitié et de l’accaptation sociale mis ensemble.  
Intégration sociale et type de handicap 
Nous n’avons pas encore évoqué le lien entre le type de handicap et l’intégration sociale de 
nos élèves. En effet, selon Koster et al. (2010), le type de handicap peut influer sur le degré 
d’intégration sociale. Ricard (2007) avance aussi cette hypothèse. Cependant, dans leurs 
résultats, Koster et al. (2010) ne remarquent pas de différence d’intégration sociale 
significative entre les divers types de handicap.  
Souvenons-nous que nos élèves BEP n’ont pas tous reçu un diagnostic révélant un trouble, 
nous ne pouvons donc pas parler de type de handicap. Cependant, nous remarquons que 
quatre élèves en situation de rejet dans au moins un contexte scolaire ont des difficultés de 
concentration (Basile, 3P, Guy, Daniel et Ethan, 8P). Un cinquième élève (Damien, 8P), se 
trouvant en situation de rejet dans un contexte scolaire, a toutes sortes de difficultés 
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d’apprentissage. L’élève ayant une intégration sociale mitigée pour cause de non-réciprocité 
(Victoria, 3P), se trouve dans le même cas. Deux des trois élèves BEP qui ont une bonne 
intégration sociale (Edon et Ali, 8P) ont des difficultés d’ordre plutôt langagier – en effet, ils 
ont tous deux été diagnostiqués dyslexiques. Le troisième (Bobby, 8P) présente un Haut 
Potentiel.  
Nous pouvons donc en conclure que quatre élèves BEP sur neuf ont deux points communs qui 
peuvent peut-être être en interrelation : ils sont en situation de rejet dans au moins un contexte 
scolaire et ont également des difficultés de concentration.  
Sentiment d’appartenance des élèves BEP  
Au final, nos résultats corroborent plutôt les études recensées par Koster et al. (2010), qui 
rapportent que les élèves BEP ne perçoivent pas toujours bien leur intégration sociale réelle. 
En effet, nous avons plus souvent eu l’impression que les interrogés n’avaient pas vraiment 
conscience de leur situation, puisque leurs propos, décrivant plutôt des situations négatives, se 
contredisaient avec l’expression de leur ressenti positif.  
En revanche, nous remarquons qu’une nuance entre perception du soi social et sentiment 
d’appartenance se dessine dans notre compréhension. En effet, nous avons l’impression que le 
sentiment d’appartenance relève plus d’un ressenti subjectif de bien-être dans une classe que 
d’une perception de signes objectifs quant à son intégration sociale. Et pour nos élèves, bien 
qu’ils ne perçoivent pas toujours ces signes objectifs, ce n’est pas pour autant qu’ils auraient 
un fort sentiment d’appartenance à la classe. D’ailleurs, celui-ci ne nous paraît au final pas 
englobé dans l’intégration sociale. Il y est certainement lié, mais nous avons l’impression que 
l’intégration sociale est un phénomène qui peut être appréhendé objectivement, tandis que le 
sentiment d’appartenance est beaucoup plus subjectif.  
Nous avons en effet pu mesurer l’acceptation sociale et les amitiés des élèves BEP, mais nous 
ne voyons pas comment l’on pourrait réellement mesurer le sentiment d’appartenance. La 
perception du soi social nous paraît aussi plus facilement appréhendable par des signes 
objectifs tels que le fait que l’élève dit être ami avec quelqu’un qui ne le nomme pas en 
retour, par exemple. Mais tel n’est pas le cas du sentiment d’appartenance. Peut-être qu’au 
final, notre tableau situant ce dernier dans la perception des élèves BEP n’est pas valide. Peut-
être que le sentiment d’acceptation et le sentiment d’initimité ne sont pas des éléments 
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mesurables comme la perception d’être accepté et la perception d’avoir des amis. Tout est une 
question de vocabulaire spécifique, ici.  
Nous sommes conscientes que cette première distinction entre perception du soi social et 
sentiment d’appartenance, ainsi que ce questionnement quant à ce qu’est ce dernier par 
rapport à l’intégration sociale, qui est amenée par nos réflexions en lien avec les résultats 
bouleverse beaucoup notre raisonnement de base. Cependant, il n’est pas surprenant que nous 
n’ayons pas pu pousser la réflexion jusque-là lors de notre rédaction du cadre théorique. 
Rappelons que la seule étude que nous avons lue qui s’intéresse aux perceptions et sentiments 
des élèves BEP est l’étude de Bourgeois (2014). De plus, Koster et al. (2009) sont les 
premiers auteurs qui ont tenté de définir l’intégration sociale de manière explicite. Il est donc 
normal que tout ne soit pas encore clair. Nous pensons que cela vaut vraiment la peine de 
mieux définir ces concepts pour pouvoir mieux comprendre comment ils se réalisent chez nos 
élèves.  
Par ailleurs, nous sommes tout de même très étonnées du fait que nos élèves ne parlent pas 
vraiment du travail en classe en lui-même. Nous pouvons nous demander si les élèves BEP 
perçoivent les bénéfices que pourrait engendrer la collaboration avec leurs camarades. Ont-ils 
vécu des expériences positives ou négatives par rapport à celle-ci? Leurs réponses ne nous 
disent rien, car ils nous parlent surtout des discussions annexes. Tout se passe comme si la 
seule chose qu’ils retenaient du travail en groupe était ces bavardages. Or, le travail en groupe 
a une toute autre fonction – celle d’un avancement commun vers un but d’apprentissage. Et 
pourtant, les élèves BEP seraient ceux qui auraient le plus à gagner des interactions avec les 
camarades durant leurs apprentissages, car cela pourrait introduire des conflits socio-cognitifs 
qui leur seraient bénéfiques, selon Vygotski (1997). 
Stratégies d’approche d’autrui et conception de l’amitié des élèves BEP 
En analysant certaines réponses par rapport aux choix des amitiés et aux facteurs favorisant le 
sentiment d’appartenance, nous nous sommes rendues compte que nos élèves avaient des 
stratégies d’approche d’autrui plutôt faibles.  
Effectivement, les deux élèves les plus jeunes avaient des méthodes se basant sur des 
cadeaux, des prêts ou des invitations à des activités extrascolaires. Les deux élèves plus âgés 
percevaient déjà la nécessité d’un échange verbal. Cependant, l’un d’entre eux ne voyait 
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l’amitié que de manière unilatérale, comme si ce n’était qu’à lui de s’adapter à l’autre. Donc, 
le fait que l’amitié suppose d’avoir des intérêts partagés n’était perçu que par un élève. 
Pourtant, Gottman (1983) mentionne que le fait d’avoir des points communs est constitutif 
des processus de développement de l’amitié. 
Par contre, seuls deux élèves pensaient que les conflits étaient normaux entre amis, ce qui est 
en effet le cas, en se référant à Gottman (1983).  
Leurs stratégies n’étaient pas différenciées entre rejet et isolement. De plus, les élèves ne 
proposaient pas spontanément d’action possible de la part d’autres personnes que celle 
concernée. Les solutions qu’ils donnaient étaient souvent peu développées et peu concrètes. 
Fréquemment, ils avaient besoin de beaucoup de temps pour réfléchir ou disaient qu’ils ne 
savaient pas, nous imposant de les relancer. Tout cela nous amène à croire que nos élèves 
seraient démunis face à une situation semblable. 
Facteurs favorisant le sentiment d’appartenance 
Bien qu’au final, nos entretiens n’ont pas toujours atteint le but escompté, c’est-à-dire, 
recueillir des facteurs d’amélioration du sentiment d’appartenance, nous avons pu dégager 
quelques solutions à mettre en œuvre par l’enseignant.  
En effet, après toutes nos discussions avec nos élèves, nous voyons l’importance du rôle de 
l’enseignant, comme le disait Ricard (2007). Non seulement, nous pourrions aider nos élèves 
dans leur apprentissage du travail en groupe, afin de le rendre plus fructueux, mais nous 
pourrions aussi les aider à développer leurs stratégies d’approche de l’autre, vu leurs 
méthodes défaillantes. Ricard (2007) soulignait aussi le caractère primordial des compétences 
sociales des élèves.  
De plus, une solution apportée par un de nos élèves nous a particulièrement frappées. 
Effectivement, nous avons l’impression que les occasions pour créer des contacts et pour 
mieux se connaître ne sont pas suffisamment proposées dans nos classes. Mettons en exergue 
qu’il nous semble que des rituels d’accueil pour encourager la rencontre entre les élèves ne 
suffisent pas. Nous pensons qu’il faut réellement permettre à nos élèves de se connaître et pas 
uniquement de les faire se rencontrer. Avramidis (2013) pointait également que mettre les 
élèves BEP en contact avec des élèves tout-venants ne suffisait pas pour les intégrer 
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socialement. L’inconnu peut provoquer un sentiment de rejet de l’autre – faire prendre 
conscience à tous les élèves qu’il est normal que chacun est unique nous paraît donc 
primordial. Nous n’avons néanmoins pas récolté d’éléments de réponse quant à la mise en 
œuvre de cette pratique enseignante.   
Un dernier point, qui pourrait être le plus important, est que nous avons eu un choc en 
découvrant les expériences que vivent nos élèves BEP. Comment se peut-il que nous ne 
l’ayons pas nous-mêmes remarqué lorsque nous avions la posture d’enseignantes ? Nous 
émettons l’hypothèse que nous sous-estimons peut-être certaines situations que nous 
rencontrons en classe et leur impact sur le bien-être de nos élèves. La pratique réflexive paraît 
donc essentielle en ce qui concerne l’intégration sociale de tous nos élèves. Sur le moment, 
nous ne voyons ou ne voulons peut-être pas tout voir. Il faut revenir sur nos expériences pour 
remarquer certaines choses et peut-être y remédier. Sans prise de conscience, pas d’action 
possible ! 
Apports et limites de l’étude 
La première plus-value de notre mémoire de Bachelor est de donner la parole à nos élèves à 
besoins particuliers, puisque, comme le disait Bourgeois (2014), leur vécu n’est pas 
suffisamment sondé. Nous avons également pu dégager des premiers éléments d’une 
définition plus précise du sentiment d’appartenance.  
En second lieu, nous avançons également qu’un point positif de notre mémoire est qu’il traite 
de trois des quatre dimensions de l’intégration sociale telle qu’elle est définie par Koster et al. 
(2009). Cet élément est tout à fait novateur, car la plupart des études recensées par cette 
recherche ne recouvraient pas autant de dimensions. Nous supposons que cela nous a permis 
d’avoir une vision plus complète de l’intégration sociale des élèves BEP de nos deux classes.  
En ce qui concerne les limites, le premier élément qui pourrait être critiqué dans notre travail 
est le fait que notre population de recherche se compose de deux classes d’âge très différentes. 
Peut-on vraiment comprarer l’intégration sociale d’élèves de six – sept ans et celle d’élèves de 
11 – 12 ans ? En effet, d’après Koster et al. (2009), l’intégration sociale peut différer d’un âge 
à l’autre (p.136). Mais en même temps, cette étude généralise la définition de ce processus 
complexe pour les degrés primaires en analysant diverses études qui se rapportent à des âges 
très différents, ce que nous trouvons paradoxal.  
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Bien que nous ayons utilisé des sociogrammes et des scores pour évaluer l’intégration sociale, 
nous n’avons pas eu les compétences, ni un échantillon assez grand, pour faire des tests 
statistiques nous permettant de conclure avec certitude qu’il y avait une différence 
significative entre les scores des élèves BEP et des élèves sans BEP.  
Quant aux entretiens, étant encore débutantes dans cette tâche, il est possible que nous ayons 
introduits quelques biais dont nous ne nous serions pas rendu compte et que leur analyse ne 
soit pas optimale.  
Néanmoins, nous souhaitons appuyer le fait que nous pensons qu’il était pertinent et novateur 
d’utiliser une méthode mixte dans la thématique de l’intégration sociale.  
Pour aller plus loin, si cela avait été faisable, nous aurions pu renseigner la quatrième 
dimension de l’intégration sociale de Koster et al. (2009), qui était les interactions. Pour cela, 
il aurait fallu faire des observations en classe afin d’avoir une meilleure vision d’ensemble des 
relations entre nos élèves. Il serait intéressant que des recherches futures traitent des quatre 
dimensions de l’intégration sociale en prenant une population plus large, afin de rendre 




Le mémoire que vous tenez entre vos mains se penche sur l’acceptation sociale, les amitiés et 
le sentiment d’appartenance des élèves à besoins éducatifs particuliers. Il tente également 
d’apporter des pistes de réfléxion quant aux facteurs d’amélioration de ce sentiment 
d’appartenance. 
Comme nous nous y attendions suite à nos lectures de Koster et al. (2010) et de Ricard 
(2007), les élèves BEP de nos classes ont une intégration sociale suffisante, mais récoltent 
tout de même des scores moins élevés que leurs pairs tout-venants, en ce qui concerne 
l’acceptation sociale et les amitiés.  
En revanche, nos résulats ne sont pas aussi facilement interprétables quant au sentiment 
d’appartenance. En effet, bien que nous pensons que nos élèves à besoins particuliers n’ont 
pas tout à fait conscience de leur statut social, nous ne pouvons pas dire avec certitude s’ils se 
sentent appartenir à la classe. Cela est dû au fait que nous ne sommes pas parvenues à définir 
clairement ce concept très complexe. Il est donc évident que celui-ci est à développer dans la 
recherche future. 
Bien que l’objectif de dégager des facteurs d’amélioration du sentiment d’appartenance était 
peut-être trop ambitieux, nous avons tout de même pu faire ressortir quelques éléments de 
réponse. Tout d’abord, dans l’idéal inclusif que nous vivons aujourd’hui (Vienneau, 2002 et 
Sermier, 2012), il est important de garder à l’esprit que l’école doit opérer un changement 
radical de regard sur les élèves à besoins particuliers et sur notre vision de la différence en 
général, ce qui s’accorde aux propos de Sermier (2012) et d’Avramidis (2013). Effectivement, 
si la différence n’est pas considérée comme la norme, nous ne pourrons pas sortir des dérives 
de l’exclusion scolaire, telle que nous la vivons dans le canton de Vaud (OFS, 2011).  
Pour soutenir ce bouleversement, le rôle de l’enseignant est primordial, comme le soulignait 
déjà Ricard (2007). C’est à lui de permettre à ses élèves de mieux se connaître et d’apprendre 
à collaborer, dans le respect des caractéristiques de chacun. C’est aussi à lui qu’incombe le 
rôle d’accompagnateur du développement des compétences sociales de l’élève, tout comme le 
disait Ricard (2007).  
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Au final, le lecteur pourrait avoir l’impression que nos résultats n’apportent rien de nouveau, 
puisque les éléments que nous venons de citer se retrouvent déjà dans quelques études 
antécédentes. Rappelons cependant que nous nous sommes intéressées au vécu des élèves à 
besoins particuliers, afin de leur donner la parole qui ne leur est pas souvent accordée. Et c’est 
leurs interventions qui nous ont amenées à confirmer oh combien il est nécessaire de mettre 
l’accent sur ces facteurs d’amélioration du sentiment d’appartenance que nous avons dégagés, 
dans les années à venir. Il s’agit de la seule voie qui puisse amener à une intégration sociale 
satisfaisante pour tous les élèves. 
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Annexe 1 : Questionnaire de recherche 
 Prénom :   
 Date :   
 
Questionnaire de recherche 
1. Ecris le nom de ton/tes ami-s dans la classe. (de 0 à 5 personnes) : 
2. Avec qui aimes-tu le plus passer du temps à la récréation ? (de 0 à 5 personnes) 
3. Avec qui n’aimes-tu pas passer du temps à la récréation ? (de 0 à 5 personnes) 
4. Avec qui aimes-tu le plus travailler en classe ? (de 0 à 5 personnes) 





























Première partie: sentiment d’appartenance 
1) Comment te sens-tu dans ta classe? 
Relance: Raconte-moi un peu. / Est-ce que tu peux raconter? (dans le cas où 
l’élève dit juste “bien”) 
2) Comment ça se passe avec les élèves de ta classe?  
Relances prévues pour cette question:  
2.1) Raconte-moi un peu : comment ça se passe avec les élèves de ta classe à 
la récréation? (obligatoire si l’élève n’a pas raconté d’événements en lien avec 
la récréation en réponse à la question n°2 en gras) 
Si cette relance de base ne permet pas à l’élève de s’exprimer 
(obligatoire si l’élève n’est pas arrivé à s’exprimer sur la 2.1): 
2.1.1) Au début, quand tu arrives à la récréation, comment ça se 
passe?  
2.1.2) Et après? Et ensuite?... 
2.2) Raconte- moi un peu: comment ça se passe avec les élèves de ta classe 
durant le travail en classe/quand vous travaillez en classe? (obligatoire si 
l’élève n’a pas raconté d’événements en lien avec le travail en classe en 
réponse à la question n°2 en gras) 
Si cela ne suffit pas (obligatoire si l’élève n’arrive pas à s’exprimer sur 
la 2.2): 
2.2.1) Pendant des moments où vous travaillez en petits groupes, 
comment ça se passe?  
2.2.2) Et quand toute la classe travaille ensemble avec la maîtresse/ 
quand la maîtresse vous pose des questions, comment ça se passe? 
3) J’ai vu que dans le questionnaire tu as cité tes amis/ t’as dit qui c’était tes amis, est-ce que 
tu peux me rappeler qui c’est? (Palina) / J’ai vu que dans le questionnaire tu as dit que tel et 
tel c’est ton ami / tels et tels sont tes amis. (Myriam) 
Comment ça se passe avec lui/elle/eux?  
Reformulation-relance prévue pour cette première partie de la question n°3:  
Raconte-moi un peu comment ça va entre toi et lui/elle/eux. / Evtl Décris ta relation 
avec elle/lui/eux. 
Comment tu as décidé que c’était ton ami-e/tes amis-es? 
Reformulation-relance prévue pour cette deuxième partie de la question n°3: 
Qu’est-ce qui te fait dire que c’est ton ami-e / tes amis-es? Comment tu l’as/ les as 
choisi-e/ choisis/es? 
Comment tu as décidé que les autres n’étaient pas tes amis?  
 Reformulation-relance prévue pour cette troisième partie de la question n°3: 
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 Qu’est-ce qui te fait dire que ce ne sont pas tes amis-es?  
Deuxième partie: facteurs favorisant le sentiment d’appartenance 
Image choisie pour  illustrer l’isolement:  
Phil Boorman. (SD). Unhappy schoolboy walking alone in school corridor [Image]. Repéré à 
http://www.gettyimages.fr/detail/photo/unhappy-schoolboy-walking-alone-in-school-image-
libre-de-droits/480811279, 18.11.2015 
Histoire liée à l’image:  
Philippe est un garçon qui va à l’école, tout comme toi. Sur cette image, on le voit qui marche 
dans le corridor après la fin de la journée. Les autres élèves marchent ensemble jusqu’à 
l’extérieur du bâtiment, mais lui, il est tout seul.  
Souvent, en classe aussi, Philippe se retrouve dans la même situation: quand l’enseignante dit 
qu’il faut travailler en groupe, les autres élèves se mettent ensemble. Personne ne lui propose 
de venir dans son groupe et il se retrouve tout seul. Alors l’enseignante le met dans un groupe 
au hasard, et les autres élèves ne s’occupent pas vraiment de lui pendant le travail; c’est 
comme s’il n’était pas là. 
Philippe est triste car il ressent qu’il est souvent seul et il n’aime pas se sentir seul. Parfois, il 
se dit même qu’il n’a plus très envie d’aller à l’école. 
Question: 
Quelles solutions proposerais-tu pour que Philippe se sente moins seul à l’école? 
Compléments sur les différents acteurs possibles: 
● Qu’est-ce que Philippe lui-même pourrait faire, selon toi? Quels conseils tu pourrais 
lui donner? 
● Qu’est-ce que l’enseignante pourrait faire, selon toi? 
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● Qu’est-ce que les autres élèves pourraient faire, selon toi? 
● Est-ce qu’il y a d’autres personnes qui pourraient faire quelque chose pour que 
Philippe se sente moins seul? Si oui, qui ce serait et que pourraient-elles faire? 
Relance: (s’il répond qu’il ne sait pas):   
Réfléchis bien, je te laisse un moment pour essayer de trouver ce que Philippe ou 
l’enseignante ou les autres élèves ou quelqu’un d’autre pourrai-en-t faire. 
 
Image choisie pour illustrer le rejet: 
Kevin Dodge. (SD). Girl being rejected by other girls  [Image]. Repéré à 
http://www.gettyimages.fr/detail/photo/girl-being-rejected-by-other-girls-photo/166346628, 
18.11.2015 
Histoire liée à cette image (vocabulaire à adapter en fonction des capacités de 
compréhension de l’élève): 
Diana est une fille qui comme toi, va à l’école. Sur cette image, on la voit assise seule sur un 
côté du banc, alors que trois autres filles de sa classe sont de l’autre côté. Elles regardent 
Diana d’un air pas très gentil et se disent des méchancetés sur elle. Diana se sent triste, parce 
qu’elle pense que ces filles ne l’apprécient pas et cette situation lui fait mal au coeur. Elle ne 
comprend pas pourquoi elles ne veulent pas l’accepter dans leur groupe. En plus, ça n’est pas 
seulement ces trois filles, mais aussi presque tous les autres élèves de la classe qui sont 
comme ça avec elle en classe, à la récré, dans les couloirs… Diana a l’impression que son 
enseignante ne voit rien, qu’elle ne fait rien pour l’aider. Elle est triste parce qu’elle se sent 
rejetée. Parfois, elle se dit même qu’elle n’aimerait plus aller à l’école. 
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Question: 
Quelles solutions proposerais-tu pour aider Diana dans sa situation, pour qu’elle se sente 
moins rejetée par ses camarades? 
Compléments sur les différents acteurs possibles: 
● Qu’est-ce que Diana elle-même pourrait faire, selon toi? Quels conseils tu pourrais lui 
donner? 
● Qu’est-ce que l’enseignante pourrait faire pour améliorer la situation de Diana, selon 
toi? 
● Qu’est-ce que les autres élèves pourraient faire, selon toi? 
● Est-ce qu’il y a d’autres personnes qui pourraient faire quelque chose pour que Diana 
se sente moins rejetée? Si oui, qui ce serait et que pourraient-elles faire? 
Relance: (s’il répond qu’il ne sait pas):   
Réfléchis bien, je te laisse un moment pour essayer de trouver ce que Diana ou l’enseignante 
ou les autres élèves ou quelqu’un d’autre pourrai-en-t faire. 
2ème image choisie pour illustrer le rejet:  
 
KidStock. (SD). Students whispering in classroom. [Image]. Repéré à : 
http://www.gettyimages.fr/detail/photo/students-whispering-in-classroom-image-libre-de-
droits/142019414  
Histoire liée à cette image: 
Petra est une fille qui, comme toi, va à l’école. Sur cette image, on la voit assise seule d’un 
côté de la table en classe, alors que deux de ses camarades sont de l’autre côté. Elles regardent 
Petra d’un air pas très gentil et se disent des méchancetés sur elle. Petra est triste, parce 
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qu’elle pense que ces filles ne l’apprécient pas et cette situation lui fait mal au coeur. Elle ne 
comprend pas pourquoi elles ne veulent pas l’accepter dans leur groupe. 
En plus, ça n’est pas seulement ces deux filles, mais aussi presque tous les autres élèves de la 
classe qui sont comme ça avec elle en classe, à la récré, dans les couloirs…  
Petra a l’impression que son enseignante ne voit rien, qu’elle ne fait rien pour l’aider. 
Elle est triste parce qu’elle se sent rejetée. Parfois, elle se dit même qu’elle n’aimerait plus 
aller à l’école. 
Questions: 
Quelles solutions proposerais-tu pour aider Petra dans sa situation, pour qu’elle se sente 
moins rejetée par ses camarades? 
Compléments sur les différents acteurs possibles: 
● Qu’est-ce que Petra elle-même pourrait-faire, selon toi? Quels conseils tu pourrais lui 
donner?  
● Qu’est-ce que l’enseignante pourrait faire pour améliorer la situation de Petra, selon 
toi? 
● Qu’est-ce que les autres élèves pourraient faire, selon toi? 
● Est-ce qu’il y a d’autres personnes qui pourraient faire quelque chose pour que Petra 
se sente moins rejetée? Si oui, qui ce serait et que pourraient-elles faire? 
Relance: (s’il répond qu’il ne sait pas):   
Réfléchis bien, je te laisse un moment pour essayer de trouver ce que Petra ou l’enseignante 




L’intégration sociale des élèves à besoins particuliers, bien que souvent étudiée, est pourtant 
encore peu définie dans la littérature. Pourtant, il s’agit de l’une des composantes 
indispensables à l’inclusion scolaire. Le sentiment d’appartenance, lui, a encore moins été 
sondé par les recherches.  
Notre étude s’est donc intéressée à trois dimensions de l’intégration sociale des élèves à 
besoins particuliers de nos deux classes, c’est-à-dire à l’acceptation sociale par les pairs, aux 
amitiés et à la perception des interrogés de leur intégration sociale.  
Elle corrobore certaines études existantes. En effet, nos élèves à besoins particuliers 
présentaient une acceptation sociale majoritairement suffisante bien que moins bonne que 
leurs camarades sans besoins particuliers. Ils avaient presque tous au moins un ami dans la 
classe. 
En outre, nous avons remarqué que la perception de l’intégration sociale des élèves à besoins 
particuliers n’était pas toujours conforme à la réalité dégagée par nos mesures. C’est là que 
nous avons compris que le sentiment d’appartenance était à différencier de la perception de 
l’intégration sociale. Nos élèves nous paraissaient effectivement, pour la plupart, avoir un 
faible sentiment d’appartenance, bien qu’ils ne percevaient pas forcément leur situation 
sociale négative. 
Mots-clés : 
Intégration sociale, élèves à besoins particuliers, acceptation sociale, amitiés, perception 
sociale, sentiment d’appartenance. 
 
